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Avhandlingen handler om fremmedspråklige elevers stilling i den videregående skolen. Elevgruppens stilling er teoretisk belyst ved begrep​ene rettferdighet, likhet, kunnskap og etnisitet.

Formålet med den teoretiske og tverrfaglige begrepsavklaringen blir å belyse begrepene og undersøke betydningen av dem i forhold til elevgruppen. Elevgruppen er avgrenset til å gjelde elever som kommer fra Asia, Sør-Europa, Afrika og Sør-Amerika. 

Litteraturstudier danner utgangspunktet for avhandlingen. Det pedagogiske temaet belyses ved å studere teorier fra fagområder som filosofi, historie, sosiologi, sosial​antropologi og pedago​gikk.

Teorigrunnlaget kan sies å være generelt i den forstand at få av de anvendte teorier er spesielt rettet inn mot fremmedspråklige elevers stilling i den videregående skole.

Ved et historisk tilbakeblikk blir det sett på begrunnelser for å innføre den nye videregående skole på 1970-tallet. Oppmerk​somheten blir rettet mot differensierings​problematikken og på skoleslagets omtale av etniske mino​ritets​grupper. Ved bruk av utvalgte variabler som stati​stikk, fag- og læreplaner, organi​seringen av under​visning og økonomiske tilskudds​ordninger, søkes gitt en samlet fremstilling og evaluering av elevgruppens stilling.

Begrepene rettferdighet og likhet antas å være svært sentrale for teoriavklaringen. Aristoteles’ syn på rettferdighet danner utgangs​punktet for en redegjørelse for Elsters, Næss’, Eckhoffs og Auberts syn på begrepet. I drøftelsene av rettferdighet søker en å finne kriterier som kan angi hva en rettferdig behandling av elevene innebærer. Det har kommet fram at blant mange krite​rier, blir behov det sentrale når for​delingen skal foretas.

Siktemålet med drøftelsene av likhet er å finne den viktigste formen for likhet, og angi hvilke pedagogiske implikasjoner dette kan få for elevgruppen. Det har kommet fram at den prinsipielle likhet, som tar utgangs​punktet i individets og gruppens behov, gjør det mulig å komme i møte elevgruppens verdi-og interesse​grunnlag som utspilles i deres kulturelle uttrykks​måte. Prinsi​piell likhet vil bidra til en prinsipiell like​verdig utdanning. 

For at fremmedspråklige elever skal oppnå en prinsipiell like​verdig ut​danning og rettferdig behandling i skoleverket, må myndighetene sette inn flere tiltak. 

Det har blitt vist at Samekomiteen allerede på 1950-tallet  utarbeidet en ”mønsterplan” for etniske minor​itet​sgrupper i skoleverket (K.U.D. 1959).

Statistiske data vil kunne med sikte på å oppnå en lik og 

rettferdig behandling av disse elevgruppene i forhold til majoriteten, bidra til at utdanningsmyndig​hetene kan plan​legge og evaluere under​visningen. Retningslinjer for registrering for elev​gruppen bør utarbeides. Fylkene må ha like inntaksprosedyrer av elev​gruppen i hele landet. Særskilte undervisningstilbud for elev​gruppen i allmennfag og yrkesfag, bør ha egne fagplaner. Yrkes​fagene må komme på lik linje med allmenn​fagene.  

Det antas at den kulturelle uttrykksmåten er avgjørende for fremmedspråklige elevers til​pasning i skole​slaget. Det har kommet fram at etni​sitetsaspektet kan fremheves som meningsdannende i sam​handlingen, eller det kan underkommuniseres (Eidheim 1990). 

Fremmedspråklige elever vil ofte oppleve at de må oversette den norske kulturens hand​lings- og kontekstoppfatning til sin egen (Grønhaug 1979). 

Ved å rette oppmerksomheten mot begrepene formell og uformell kunnskap ble det arbeidet ut fra hypotesen om kulturens og livs​formenes betydning i kunn​skapsover​føringen.

Det har kommet fram at fremmed​språklige elevers verdi- og interessegrunnlag får betyd​ning for deres tilpasning til skolen, og det kan også være klasse- og kultur​bestemt (Hoem 1972). 

Fremmedspråklige elever kan i likhet med norske og samiske elever oppleve at deres kunnskapsforråd ikke blir anerkjent, fordi skolens innhold blir bestemt av dominantkulturen (Solstad 1978).

Relatert til teorier om etnisitet blir elevenes kulturelle

uttrykksmåte og kunnskapsforråd betrak​tet som like​verdig med den norske når inkorporasjonslinjen følges (Eidheim 1990). 

Skolen må kvalifisere hele mennesket til å kunne delta i samfunnet. For at elevene skal kunne kvalifiseres til dette, er det av avgjørende betydning at skolen ikke avviser elevgruppens kultur​former og oppfatter  dem som mindre​verdige.

Ved å analysere lokalkulturen og rikskulturen kan kulturanalysen bidra til brobygging mellom kulturformene (Engen 1989). Som en følge av kulturanalysen kan elevene kvalifiseres til å beherske flere delkulturer og sammenlikne disse i fremtidens samfunn.

For at elevene skal kvalifiseres til dette, blir lærerens kompe​tanse sentral. Han bør rette oppmerksomheten mot elevenes verdigrunnlag, og om det divergerer fra skolens. Ideelt sett bør læreren beherske elevenes morsmål, slik at han kan 

identif​isere hvilke trinn i sosialiseringsprosessen elevene står på.

For fremmedspråklige elever blir det av avgjørende betydning at skoleverket tilstreber en prinsipiell likeverdig utdanning og rettferdig behandling av elevene. En  sentral faktor er at elevenes kulturelle uttrykksmåte, verdi- og interessegrunnlag  blir vurdert som likeverdig med de tilsvarende norske.  
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1. INNLEDNING. INNLEDNINGTC  \l 21 ". INNLEDNING"
PRIVATE 
1.1 Valg av tema.1 Valg av temaTC  \l 31 ".1 Valg av tema"
Denne oppgaven tar sikte på å belyse fremmedspråklige elevers stilling i den videregående skole. Begrepene rettferdighet, likhet, kunnskap og etnisitet vil bli drøftet i forhold til de nevnte elevgrupper i dette skoleslaget. 

Betydningen av disse begrepene, relatert til den nevnte elevgrup​pen, har vært lite påaktet og problematisert.

Minoritetsforskning har på dette området i første rekke vært rettet mot samenes skolegang (Hoëm 1972,1976,1989, Høgmo 1989).

Oppmerksomheten har også vært rettet mot etniske minoriteter i grunnskolen og hvorledes kulturbakgrunn innvirker på elevenes læringsmuligheter (Endresen 1986, Høgmo 1990).

Språklæring, undervisningsmetodikk og tilrettelegging av undervisning for elever som har norsk som andrespråk har vært gjenstand for forskning de senere år, særlig med sikte på fremmedspråklige elever i grunnskolen (Andenæs 1983, Skutnabb-Kangas 1985, Hvenekilde 1990).

PRIVATE 
1.1.1 Erfaring og interesse.1.1 Erfaring og interesseTC  \l 41 ".1.1 Erfaring og interesse"
Min pedagogiske erfaring omfatter bl.a. fem års arbeid i 

videre​gående skole. I tillegg til den ordinære undervisningen har jeg ledet et prosjekt på Tønsberg gymnas med tittel ”Tilrettelagt opplæring i kroppsøving for elever med temporære og kroniske funksjonshemninger”.

Videre har jeg i samarbeid med to kolleger ved Tønsberg gymnas tatt initiativ til å utvikle og forbedre undervisn​ingstil​bu​det for elever med lese- og skrivevansker ved skolen.

I et skolesamfunn vil det også være andre elevgrupper  som har behov for pedagogisk og organisatorisk tilrette​legging. En slik gruppe, som er temaet for denne avhandling, er da fremmed-språklige elever. 

PRIVATE 
1.1.2 Avgrensning.1.2 AvgrensningTC  \l 41 ".1.2 Avgrensning"
Temaet kan drøftes på forskjellige nivåer. 

På makronivå vil i forhold til tema bli undersøkt den videre​gående skoles stilling i samfunnet. Mer konkret vil det bli sett på den utdanningspolitiske utvikling, og hvilken betydning den har for de fremmedspråklige elevene. Søkelyset vil bli satt på ulike samfunnsklassers forhold til skolen, for å avklare om det kan være felles trekk mellom variablene sosial bakgrunn og kultur når det gjelder elevenes tilpasning til utdanningssystemet. Videre vil bli sammenliknet etniske minoritets​gruppers stilling i skoleverket med majoritetgruppens stilling. 

På mellomnivå vil det bl.a. bli søkt klarlagt hvordan fag- og læreplaner omtaler fremmedspråklige elever, og hvorledes dette blir konkretisert i planene. Her tenker en også på hvilke mål, midler og metoder som er angitt i planene.

På mikronivå vil det bli klarlagt hvorledes samhandlingen er mellom fremmedspråklige elever, norske elever og lærere i klasse​rommet.

De tre ovennevnte nivå vil, så langt det er mulig, også bli drøftet ut fra begrepene rettferdighet, likhet, kunnskap og etnisitet.

Man kan sondre mellom fremmedspråklige elever fra i-land og fra u-land. Her vil søkelyset i første rekke bli satt på fremmed​språklige elever fra u-land. Elevene kan være barn av arbeids​innvandre​re, flyktnin​ger eller asyl​søkere, og begrepet innvandrer blir anvendt som en fellesbetegnelse på nevnte grupper (se 3.2.1). Innvandr​erelever og fremmedspråklige elever blir i fremstillingen brukt som synonyme begreper. 

I fremstillingen vil oppmerksomheten først og fremst bli rettet mot elever som kommer fra Asia, Sør-Europa, Afrika og Sør-Amerika, fordi elever fra disse områder ofte har svært forskjel​lig livsformer og levemåte i forhold til de norske. Jeg antar at disse forskjellene vil få betydning for gruppens stilling i skoleverket.

Mange erfaringer er allerede gjort i forhold til fremmed​språklige elever, men en  samlet fremstill​ing av denne gruppen fra oven​nevnte geografiske områder foreligger visst ikke. 

Men det norske samfunnet har lang erfaring med samer som ur-befolkning og etnisk minoritetsgruppe. I fremstillingen vil det bli gjort rede for samenes historie og stilling i samfunnet generelt og i skolen spesielt, som en bakgrunn for en behandling av de fremmedspråklige elevers situasjon. Same​elever blir i frem​stillingen holdt utenfor benevnelsen fremmedspråklige elever.

Ved bruk av et slikt komparativt perspektiv kan vi se om det er likheter og forskjeller mellom de to gruppers stilling i utdanningssystemet.

Selv om fremmedspråklige elever er en uensartet gruppe med hensyn til bl.a. nasjonalitet, språk og kulturelle uttrykksmåter, vil jeg undersøke hva som særpreger etniske minoritetgrup​pers stilling i den videregående skole.

PRIVATE 
1.2 Problemstillinger.2 ProblemstillingerTC  \l 31 ".2 Problemstillinger"
Det vil i hovedsak bli anvendt fire teoretiske innfalls​vinkler i frem​stillingen. Disse vil være av filosofisk (med vekt på språk​filosofi), historisk, sosiolo​gisk og sosialantropologisk karakter.

PRIVATE 
1.2.1 Tverrfaglig perspektiv.2.1 Tverrfaglig perspektivTC  \l 41 ".2.1 Tverrfaglig perspektiv"
Ved bruk av en pedagogisk filosofisk tilnærmingsmåte vil problem​ene kunne betraktes i sin prinsipielle sammenheng og i et 

omfattende perspektiv (Myhre 1980). Videre vil tilnærmingsmåten ha en bevisst​gjørende funksjon og kunne bidra til å skape kritisk årvåkenhet og vilje til saklighet og toleranse. 

Myhre taler om tre dimensjoner innenfor den pedagogiske filosofi. Disse er den analytiske, normative og syntetiske. I den analytiske dimensjonen vil en søke å klargjøre begreper og teorier. Drøftelsen vil omfatte fire hovedbegreper: rett​ferdig​het, likhet, kunnskap og etnisitet. 

Verdi- og normopp​fatning konkretiseres i den normative dimen​sjonen. I den syntetiske dimensjonen vil det kunne gis en sammen​fattende frem​stilling av store deler av den pedagogiske virkelig​het.    

Ved bruk av en historisk tilnærmingsmåte kan vi følge utvik​lings​linjer i pedagogikken, og vi kan også se hvorledes kontro​versielle spørsmål har blitt drøftet over tid. Den historiske tilnærmingsmåten vil kunne fortelle noe om tidligere hendelser i pedagogikken, og ved hjelp av historien  kan vi gjøre oss opp en mening om og hvilken retning den fremtidige pedagogiske utvikling kan og bør ta.  

Dilthey understreker at analysen ”av den historisk gitte peda​gogiske virkelig​het måtte være utgangspunkt for den 

viten​skapelige pedagogikk” (Myhre 1980 s.34).    

Bruk av den pedagogiske sosiologien i fremstillingen vil  kaste lys over sosiale fenomener og prosesser i den pedagogiske situasjon, i den utstrekning disse virker inn på 

oppdragelses- og undervi​sningsprosessen og omvendt (Myhre 1980).     Ifølge Myhre kan problemstillinger i pedagogikken knyttet til den pedagogiske sosiologien aktualiseres på makro-, mellom- og mikronivå.

Bruk av forskning fra sosialantropologien vil bidra til å klargjøre hvilke prosesser som gjør seg gjeldende i møtet og samhandlingen mellom mennesker på ulike nivåer. Sosialantropolog​ien har ”til formål å avdekke regularite​ter i menneskelig atferd, og vise disse regularitetenes plass og funksjon i sosiale 

systemer” (Myhre 1980,s.191). Videre legges det i faget vekt på ”hvordan samfunn er organisert og hvordan ulike organisasjons​former kan virke bestemmende på kulturens innhold og form” (Studiehandbok 1986-87,s.206). 

Av ovenstående fremgår at oppgaven vil få en tverrfaglig til​nærming. Det blir et mål å anlegge et tverrfaglig perspek​tiv, og på den måten å bidra til en kunnskapsintegrasjon i forhold til temaet.  En slik tilnærmingsmåte vil også være best egnet i forhold til drøftelsene av de fire hovedbegrep.

PRIVATE 
1.2.2 De fire hovedbegrep.2.2 De fire hovedbegrepTC  \l 41 ".2.2 De fire hovedbegrep"
Rettferdighet som fenomen kan belyses ut fra fagområder som bl.a. jus, sosiologi, filosofi, teologi og pedagogikk.  

Rettferdighet er et ideal som står sentralt i velferds​samfunnet og i utdanningsektoren. Bak slagordet ”lik rett til utdanning for alle”, som har vært en målsetting for norsk utdannings​politikk i etterkrigsårene, ligger en rettferdighets​betraktning til grunn. 

I oppgaven vil rettferdighets​begrepet bli nyansert, og teori​utvikling med hensyn til rett​ferdighet vil kunne antyde hva en rettferdig pedagogisk praksis innebærer. 

Spørsmålet blir hvordan rettferdighet fremtrer på de ulike nivåer, og om rettferdighet fremtrer som en spesiell verdi på et nivå fremfor et annet.

Utdanningssektoren vil kunne følge prinsipper for fordeling av goder eller byrder. Her vil det bli gjort rede for hvilke kriterier som er de overordnete eller bør følges. Et spørsmål en søker å få avklart, blir følgende: Hvilke prinsipper skal gjelde når et gode skal fordeles, og hvilken fordeling blir minst eller mest rettferdig i forhold til fremmedspråklige elever i videre​gående skole?

Ved å redegjøre for likhetsbegrepet under ulike innfallsvinkler (Eide 1973, Solstad 1978, Myhre 1980, Hernes 1983), er målet å 

sette opp kriterier for hvordan likhet kan oppnås, og hvilke pedagogiske konsekvenser det bør få for skolen å ha fremmed​språklige elever.

Likhetsbegrepet kan tolkes ulikt og dermed få forskjellig meningsinnhold (Myhre 1980).

Oppmerksomheten vil bli rettet mot likestilling mellom etniske grupper, og hvorledes den gjøres gjeldende og blir gjennomført i den videregående skole. Spørsmål som vil bli stilt er: Kan det sondres mellom ulike former for likhet ?  Hvis så er tilfellet, er det én form som bør få forrangen ? 

Hvordan er likeverd og likestilling nedfelt i den generelle læreplanen for videregående skole?

Hvordan blir likhet iverksatt i klasserommet?

I fremstillingen vil det bli sondret mellom ulike dimensjoner av kunnskap, og disse dimensjonene vil det bli gjort rede for. 

På mellomnivå vil det bli forsøkt avklart hvilket kunnskapsyn som fremkommer i fag- og læreplaner.

Spørsmå​let blir hvilken betydning de for​skjellige former for kunnskap har i forhold til fremmed​språklige elever i den videre​gående skole.

Spørs​målet blir også hvor stor betydning kultur​bakgrunn og kul​turar​ven har i kunnskapsoverføringen. Hvor sentralt er det for elevene å kjenne til den norske kulturen for å kunne tilegne seg kunnskap? 

Begrepet etnisitet kan være mangetydig og brukes forskjellig, og  det vil derfor bli foretatt en begrepsavklaring.

En etnisk gruppe deler fundamen​tale kulturelle verdier, og spørsmå​let blir hvor sentralt dette står i den interetniske kommunikas​jonen og samhandlingen. Her vil det bli forsøkt klargjort på mikronivå hvordan etnisitet blir utspilt i skole​sammenheng. En ønsker å få svar på om det er mulig å realisere en rett​ferdig behandling av grupper som er etnisk forskjellig fra nordmenn. 

På mellomnivå kan vi se på hvordan fag- og læreplaner tar opp etniske grupper og etnisitet, og den pedagogiske tilrette​

leggingen for denne gruppen elever.

Dersom en rettferdig behandling er mulig, i hvilken grad kan likhet etableres på tross av at det eksisterer en 

majoritets-minoritets​situasjon i det norske samfunnet?

PRIVATE 
1.2.3 Fremgangsmåte.2.3 FremgangsmåteTC  \l 41 ".2.3 Fremgangsmåte"
I hovedsak har jeg studert nasjonal og internasjonal litteratur for å gi en fremstilling og en analyse av fremmed​språklige elevers stilling i videregående skole. I tillegg har jeg hatt samtaler med personer på skolenivå, fylkeskommunalt nivå og nasjonalt nivå som har å gjøre med fremmedspråklige elever i den videre​gående skole. Disse samtalene blir ikke direkte refe​rert, men har som alle andre data, hatt en innvirkning på oppgaven.
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Avhandlingen er delt inn i tre hoveddeler: innledning, teoretisk tilnærming og konklusjon. Første hoveddel består av tre kapitler.    I det første kapittelet vil  utviklingen av den videregåe​nde skole på 1960- og 1970- tallet bli beskrevet. Det vil bli anvendt et historisk perspektiv fordi det vil kunne kaste lys over hvorledes de samfu​nns​messige forhold har påvirket den videre​gående skoles struktur, innhold og form. Et slikt perspektiv vil kunne øke forståelsen for dagens skole, og hvorledes under​visningen er ordnet for elever som trenger tilrettelagt opp​læring.

I kapittel to vil det bli gjort rede for drøftelser som tar opp enhetsskole- og differensieringsproblematikken. Denne problematikken avspeiler refleksjoner og tanker som også berører fremmedspråklige elever i den videregående skole.

I kapittel tre vil det bli gjort rede for fremmedspråklige elevers stilling i den videre​gående skole, innbefattet hvilke innvand​rer​politiske mål som er nedfelt i offentlige meldinger og utredninger.

Etter å ha redegjort for statistiske data for gruppen  fremmedspråklige elever i den videregående skole, vil de ulike undervisningstilbud for denne gruppen elever bli behandlet.    Avslutningsvis i kapittel tre vil det bli gått inn på hvilke tilskuddsordnin​ger som gjelder for fremmedspråklige elever i videregående skole.

Andre hoveddel består av kapitlene fire til og med ni.

I kapittel fire og fem vil det bli foretatt en ytterligere avgrensn​ing og begrunnelse for valg av metode til denne hoved​delen.

I kapittel seks vil det bli gjort rede for ulike teorier om rettferdighet. Begrepet vil bli belyst ut fra ulike perspektiv som filosofisk, rettsfilosofisk og sosiologisk. Hensikten med en slik redegjørelse er å forsøke å klargjøre hva en pedagogisk praksis ut fra rettferdighetskravet vil implisere for skoleverket med hensyn til fremmedsprå​klige elever. 

Det vil i kapittel syv i et historisk perspektiv bli gjort rede for likhet som fenomen. Dette har det vært fokusert på i århundr​er.

Ulike teorier om likhet vil sette søkelyset på forskjellige dimensjoner ved begrepet. Dernest vil det bli sett på likhet i utdanningssystemet, for etniske minoriteter og den nasjonale kultur.

Avslutningsvis vil jeg i kapittel syv forsøke å inndele de ulike former for likhet som kan gjenspeile vurderinger som nedfelles i den pedagogiske praksis.

I kapittel åtte drøftes de ulike dimensjoner ved kunnskaps​begrepet. Kunnskapsbegrepet kan reflektere mange grunnlags​problemer i pedagogikken.  I tillegg til de ulike dimensjoner ved kunnskapsbegrepet,  vil det bli gjort rede for og drøftet    

spørsmål som tar opp vitenskapsteori og kunnskap.

Videre vil søkelyset bli satt på kunnskap og kultur og de ulike kunnskapssyn i læreplanene, og på sosialisering og kunn​skaps​overføring, 

I kapittel ni vil oppmerksomheten bli rettet mot etnisitet.    

Det vil i dette kapittelet bli gjort rede for teorier om etnisi​tet. Dernest vil bli drøftet sammenhengen mellom migras​jon og etnisitet samt utdanning og etnisitet.

Videre vil etnisitet bli belyst ut fra andre forskjellige synsvinkler. Det vil bli sett på urbefolkning, migrasjon og utdanning på den ene siden, i forhold til etnisitet på den andre.

Hovedformålet med kapittelet er å avdekke hvilken betydning etnisitet har for fremmedspråklige elever i den videregående skolen. Videre ønsker jeg å identifisere situasjoner der etni​sitet er viktig i den interetniske samhandlingen.

I del tre vil det bli gjort et forsøk på å relatere fremmed​språklige elever til den videregående skole. Dernest vil fremmed​språklige elever i den videregående skole holdes opp mot de fire hoved​begrep.

Avslutningsvis vil det gis et metaperspektiv på avhandlingen.
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I denne delen vil utviklingen av den videreg​ående skole i løpet av 1960- og 1970- årene bli beskrevet. 

Et historisk perspektiv vil kaste lys over  den betydning den politiske, sosiale og kulture​lle utvikling har hatt, og hvordan denne har påvirket skolen som organisas​jon (Sirevåg 1988). 

Med et slikt historisk tilbakeblikk vil vi lettere forstå hvorfor og hvorledes den videregående skole har endret struktur, innhold og form gjennom årtier. Videre vil et slikt perspektiv øke forståelsen for dagens skole og hvorledes undervisningen er lagt opp for  elever som trenger tilrettelagt opplæring. Fremmedspråk​lige elever er en slik elevgruppe, der undervisningen bør planlegges ut fra den enkeltes språklige og kulturelle bakgrunn. 

Det vil bli gjort rede for drøftelser som tar opp enhetss​kole- 

og differen​sieringsproble​matik​ken. 

Dernest vil det bli gjort rede for tiltak som kan kompensere for noen forskjeller som eksisterer mellom elever i skolen.   

Samfunnsdebatt, komite- og utvalgsarbeid danner grunnlaget for lov om videregående opplæring av 21. juni 1974 med endring ved lov av 14. mars 1975.

Søkelyset vil bli rettet mot begrunnelser for å innføre den nye videregående skole, fordi man da lettere kan forstå innholdet og struktureringen av dagens skole. Oppmerksomheten vil også bli rettet mot begrunnelser for hvordan man oppnår like muligheter for alle elever i skolen. 

Avslutningsvis vil det bli gjort rede for antall elever og studieretninger i den videregående skole i 1990. 
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Utviklingen av norsk skole viser at reformer  i ett skoleslag gjerne følges av omlegninger i andre skoleslag  (Oftedal Telhaug 1975). Utviklingen av den nye vider​egå​ende skolen er et ledd i en reformbevegelse som trekker med seg hele utdannings​systemet. 

Det norske utdanningssystemet var i 1945 preget av 

tradis​jon​srike bestrebelser på å skape en enhetss​kole. Dette innebar bl.a. et skolesystem der alle barn skulle ha en felles skole høyest mulig opp i systemet (Oftedal Telhaug 1982). I perioden 1960-1970 ble skoleslagene først drøftet innenfor de gitte strukturer. I andre halvdel av tiåret satte man  som mål å sprenge de rammer eller strukturer som eksiste​rte. 

De videregående skoler på 1960-tallet var innholdsmessig og organisatorisk forskjellig fra skolesystemet slik de er blitt i 1990-årene. I 2.3 blir det gjort rede for hvorledes den 

videre​gående skole er strukturert og organisert i dag.      

Gymnaset er det skoleslaget som etter grunnskolen har lengst tradisjon i Norge. Katedralskolene startet opp allerede i 

middelalderen. Gymnaset ble en utvalgsskole for de få, der skoleflinkhet var adgangsbilletten. Elevenes sosiale bakgrunn hadde også betydning for rekrutteringen til gymnasene 

(Lind​bekk 1990). 

Gymnaset hadde som hovedoppg​ave å gi allmennutdanning og forberede til videre studier ved universitet og høyskoler. Lærerne som arbeidet ved gymnasene var utdannet fra universitet​ene. I første rekke var lektorene opptatt av de enkelte fag og ikke så meget av oppdragelsen og utviklingen av elevene. Under​visnin​gen ble i mindre grad enn i grunnskolen lagt opp ut fra et helhetlig pedago​gisk perspekt​iv.

De ulike fag- og yrkesskoler var, i motsetning til gymnaset, administrert og organisert på forskjellige måter. 

Skolene var ikke admi​nistrert fra samme departement, og det var forskjellige sakkyndige råd knyttet til de ulike skolene. Skolene var stort sett knyttet til fylkesa​dministrasj​onen.

Fag- og yrkesskolene var yrkesforberedende skoler, og de kunne være organisert som lærling- og verkstedskoler eller som ”rene” 

tre-årige yrkesskoler. Ordningen med lærlingeskolen innebar at opplæringen foregikk dels på skolen og dels på arbeidsplassen. 

Fag- og yrkesskolen kunne også i likhet med gymnaset være en sosiokulturell utvalgskole. Enkelte steder i landet kunne  det gi høyere status å gå på yrkesskole enn på gymnas.
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I 1962 ble Gymnasutvalget  oppnevnt (”Gjelsvikkomiteen”). Utvalget  avga 13. mars 1967 sin tilråding om reform av gymnaset (Kirke- og undervis​ningsdep​artementet 1967). Gymnasutva​lget drøftet i sin tilråding gymnas​ets funksjon og prinsi​pie​lle stilling i skole​verket. Innholdet i gymnaset ble også tatt opp til ny vurdering av utvalget. 

Videre ble drøftet ulike arbeid​små​ter læreren kunne anvende i undervi​sni​ngen, timetal​l og sosialped​agogiske tiltak for elevene. Spørsmål om inntak av elever, differe​nsi​ering og eksamen ble det også gjort rede for. Sist, men ikke minst, fremkom synspunkter på gjennomføring av gymnasreformen, for​søksvir​ksomhet og retningslinjer for fagplaner.

Gymnasutva​lget tok opp mange faglige og peda​gogiske problem. Dette skjedde i større utstrekning enn noen annen offisiell komiteutredning hadde gjort i de 100 årene skoleformen offisielt hadde hatt gymnasnavnet (Sirevåg 1988).

Oppmerksomheten vil her bli rettet mot  gymnasets prinsipielle stilling og funksjon, differensiering og fagplaner i forhold til de fremmedspråklige elevene. 

Det fremgår av Gymnasutvalgets mandat at utvalget  fikk i oppdrag å komme med forslag om innhold og oppbygging av et 3-årig gymnas (Kirke-og undervisningsdepartementet 1967). Utvalgets fremlegg bar preg av at reformen gjaldt  et utvalgsgymnas  fordi Gymnas​utvalget er ”i den meining at det er ein skole som høver for berre ein del av ungdomsflokken” (Sirevåg 1988,s.248). 

Gymnasutv​alget mente at ”det er klårt for alle at livet blir 

rikare når ein har eit slikt utdanni​ngsgrunn​lag at ein kan dra 

full nytte av dei kulturelle gode som samfun​net byr på i dag” (Kirke- og undervisningsdepartementet 1967). Utdanning ble av Gymnasutv​alget betraktet som et gode og en verdi i seg selv. 

Gymnasutvalget så også hvilken stor betydning utdanningen har for den enkeltes muligheter til deltagelse i samfunnslivet. Deltagelsen vil bidra til styrkelse og gjennomføringen av de demokrati​ske verdier og prinsipper. 

Det viktigste i dette utvalgsarbeidet var strukturspørsmålet

(Oftedal Telhaug 1975), og det vil i det følgende bli gjort nærmere rede for. 

Gymnasutvalget tok opp spørsmålet om differensiering, og det var  hovedsakelig  tidspunktet for linjevalg som ble drøftet, og 

hvorledes struktu​ren på det nye gymnaset skulle være samt timetall for de enkelte fag. Gymnasut​valget rettet bare oppmerk​som​heten mot den faglige differensier​ingen.

Gymnasutvalget tok ikke opp spørsmålet om undervisningen av elever som trengte pedagogisk tilrette​legging.  

En årsak til at  differ​ens​iering bare ble et spørsmål om når elever skulle velge linjer, kunne være at gymnaset tidlig på 

1960-tallet var en utvalgsskole. Dette innebar at det stort sett bare var elever med gode karakterer som fikk begynne på gymnaset. 

Det virket som Gymnas​utvalget ønsket å beholde gymnaset som en utvalgsskole. Samtidig fremhevet Gymnasutval​get at  det måtte tas hensyn til ”fellesskap og individuell vokster”, slik at elevene kunne få en harmonisk utvikling av personlig​heten. 

Norsk Lektorlags Gymnasutvalg ga i 1962 en grundig struktur​ell analyse av gymnaset i boka ”Gymnaset i søkelyset” 

(Oftedal Telhaug 1975). I 1966 kom Lektorlaget med en innstilling om videregående skoler (Norsk Lektorlag 1967). Her fremkom at presset på gymnaset var for sterkt, og at det var for mange  søkere til de eksisterende plasser. Lektorlaget mente  at skoleslaget ikke passet for alle som søkte, og både Gymnas​utvalget og Lektorlaget var enige om at gymnaset skulle være en 

utvalgsskole.   

Fagorganisasjonen til lektorene ville ha et ord med i laget både når det gjaldt innhold og struktur/organisering for fremtid​ens gymnas. 

En forklar​ing på at de ønsket at gymnaset fortsatt skulle være en utvalgss​kole, kan være at skolens prestisje og status på den måten ble oppretthol​dt. Dermed ble lektorprofe​sjonens status

også opprettholdt.
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Regjeringen Gerhardsen oppnevnte Skolekomiteen av 1965 

(Steenkom​iteen). Opprettelsen  av denne komiteen  var et viktig utdanningspolitisk initiativ (Sirevåg 1988), og komi​teens innstillinger  ble epokeskapende for  den videregåe​nde skoles utvikling og fremtid (Oftedal Telhaug 1975). 

Steenkomiteen utarbeidet tre delinnstillinger, og disse ble levert i årene 1967, 1969 og 1970. 

Mandatet til Steenkomiteen var meget omfattende, da den skulle vurdere behovet for opplæring og utdanning i aldersgruppen 16-19 år (Innstilling 1 1965). 

For det første skulle behovet for utdanning  betraktes i forhold til utvikli​ngen i arbeidsliv og samfunnsliv.     

For det andre skulle komiteen vurdere innhold og under-

visn​ingsme​toder i den nye videregående skole med utgangspunkt  i den nye situasjo​nen som gjennomføringen av 9-årig skole skapte. Komiteen skulle betrakte den videregående skole som en del av hele utdanningssyst​emet, og den skulle dessuten  tilpasse undervisn​ing​sinnholdet og undervisningsmetoder til virksomheten i grunns​kol​en. 

Steenkomiteen så alle videregåe​nde skoler i sammenheng, og innstillingene  bar dermed i seg kimen til en sprengning av gamle grenser og strukturer i skolen.

Den første innstillingen fra Steenkomiteen (Innstilling 1 om 

det videregående skoleverket fra Skolekomiteen av 1965) gjør rede i et bredt perspektiv for mange områder innenfor den videregående skole. Komiteen drøfter utvikli​ngen i arbeids​liv og samfunnsliv, og hvordan behovet for opplær​ing og utdanning i aldersgruppene 16-19 år vil være i fremtiden. Til slutt skisserer komiteen en plan for utviklingen av det videre​gående skoleverket i Norge. 

Planen inneholder et utkast til en rammeplan og generelle retningslinjer for samordning av læreplanene. Videre drøftes differensiering og den lokale og regionale skoleorganise​ring.

Mens Gymnasutvalget av 1962 skulle komme med en tilråding om reform av gymnaset, skulle Steenkomiteen vurdere spørsmålet om ”høgre skoler for allmennutdanning og yrkesutdanning” (Inn​stilling 1 1965,s.5). Departementet uttalte ”at det er nødvendig å se all utdanning for aldersgruppen 16-19 år i sammenheng” (Innstilling 1 1965,s.7).

Ifølge Steenkomiteen hadde den videregående skole tre hoved​oppga​ver: Å gi yrkesutdanning, å forberede for 

univer​sitets- og høg​skolest​udier og annen høgre yrkesutdanning, og å gi allmenn​utd​anning. Allmennutdanning ble definert som ”en utdanning med et videre siktemål enn yrkesutdanning, d.v.s. en utdanning som tar sikte på å forberede for virksomhet, oppgaver og gjøremål på mange forskjellige livsområder” (Innstilling 1 1965,s.11). 

Allmennutdannin​gen var ordnet slik at alle som tok sikte på et universitets- eller høgskolestudium, fikk en relativt høy allmenn​utdanning, i motsetning til dem som valgte yrkesfaglig utdanning. Steenkomit​een påpekte at tidligere skoleprestasjoner og individ​ets evner og anlegg  var faktorer som hadde betydning for elevenes muligheter for å fortsette i allmennu​tdannende skole etter folkeskol​en. Som en konsekvens av dette  ga en ”således de unge alt etter deres valg av yrke og deres skoledyktighet ulikt grunnlag for sosial, politisk og kulturell virksomhet” (Inn​stilling 1 1965, s.12). Ifølge Steenko​miteen burde valg av utdanning​svei etter folkeskolen prinsipielt være fritt, og alle burde derfor ha adgang til å velge om de ville lese overveiende 

allmenne fag inntil tre år. Valg av yrkesutdann​ing ville da bli utsatt for den enkelte elev etter fylte 19 år. 

Steenkomiteen presiserte at dette kunne få uheldige følger for rekrutt​eringen til enkelte yrkesskol​er. For å unngå denne uheldige virkningen, understrekte Steenkomit​een at  yrkesfaglig og allmennf​aglig utdanning burde være mer likeverd​ige når det gjaldt spørsmå​let om kompetanse.       

Det tredje og siste punktet i mandatet var ”å legge fram en plan for utviklingen av et skolesystem som kan by all ungdom i aldersgruppene 16-19 år likeverdige muligheter for utdanning og personlighetsvekst ... ” (Innstilling 1 1965, s.5). Det ble også  uttalt at ”skolen må ta sikte på å skape likeverdige vilkår for utdann​ing og personlighetsvekst hos alle elever ut fra de enkelte elevers forutsetninger” (Innstilling 1 1965, s.7). 

Likhet og likeverdige vilkår for utdanning var sentrale mål for Steenkom​iteen.  

Ifølge Steenkomiteen ville likeverdige vilkår innebære at 

kursoppl​eggene måtte være variert i både tid og innhold. Det måtte dessuten gis ren yrkesopplæring og undervisning i vanlige allmennutdanne​nde fag på ulike nivå. Elever som ikke hadde nådd det samlede kunnskap​snivå eller den kompetanse de siktet mot i løpet av tre år i den videregående skole, burde få adgang til å skaffe seg den kompeta​nse som postgym​nasiale utdanningsi​nstitu​sjoner krever, i et fjerde år i den videregående skole. 

Forslaget innebar at elever som av en eller annen grunn trengte lenger tid på å komme opp på et bestemt kunnskapsnivå, ville få muligheten til det. 

Ifølge komiteen burde det også være naturlige overgangsmulighe​ter mellom de ulike kurs og utdanningsveier i den videreg​ående skole. Dermed kunne elever som har gått et år innenfor en studiere​tning lettere forandre utdanningsvei. 

Steenkomiteen hevdet at rekrutteringen til den videregående skole er skjev. Her ble det nevnt både geografiske og sosiale variasj​oner ut fra elevenes standpunktkarakterer og prestasjons​

nivå ved  utgangen av folkeskolen. Komiteen foreslo flere tiltak for å kompensere for den forskjellen som eksisterte mellom de ulike elevgrupper. 

Fylkene burde ha en lovfest​et plikt til å drive videregående skoler og dekke søkning​en. Elever fra utkantstrøk burde få lagt forholdene til rette økonomisk og praktisk sett, og endelig burde skolene ordne under​vis​ningen slik at flest mulig kunne finne et skoletilbud som de kunne ha utbytte av og finne seg til rette med. Steenkomiteen presise​rte at  ”dette krever et enda mer variert skoletilbud enn nå både i betydningen pedagogisk 

tilpasn​ing og faglig differensiering. Ikke minst er det viktig at en kan få utviklet skoletilbud som passer for elever som avviker fra det mer gjennomsnittlige” (Innstilling 1 1965,s.12). Komiteen tenkte på elever som har spesielle evner og anlegg i retning av estetisk virksomh​et, og elever med handikap av et eller annet slag.

Komiteen omtalte ikke etniske minoritetsgrupper blant  elevene. Det er rimelig å anta at disse i likhet med andre elev​grupper kan trenge tilrettelagt undervisn​ing ut fra det enkelte individs og 

gruppens behov. 

Med pedagogisk differensiering ”forstår komiteen en slik ordning av undervisningen i et enkelt fag at elevene arbeider med ulikt stoff eller bruker ulike arbeidsmåter eller går fram i ulikt tempo” (Innstilling 1 1965,s.15). Komiteen understreker at en kommer behovet for pedagogisk differensiering i møte gjennom organisa​toriske tiltak.  

Spørsmålet om organisatorisk nivågruppering kontra pedagogisk differensiering stod sentralt fra det øyeblikket Steenkomiteen med sine innstillinger innledet reformarbeidet (Oftedal Telhaug 1982). Oftedal Telhaug hevder at dette hadde sin årsak i to grunnleggende prinsipper som da ble knesatt for utviklingen av den nye skolen. 

For det første skulle den nye videregående skolen tilpasse seg elevene og det begynnernivå de stod på ved  starten av den videregående skole. 

For det andre skulle elevene kunne velge utdanningsvei fritt, 

og ideelt sett skulle valget kunne foretas uavhengig av presta​sjoner i grunnskolen.  

Steenkomiteen stilte opp retningslinjer for utformingen av det videregående skoleverket.

Det første punktet var at alle burde ha adgang til å gå tre år i videregående skole. Lov om videregående opplæring går ut fra prinsippet om at alle studieretninger skulle ”stå åpne for alle søkere”, og ”det frie valget var en hjørnestein i den nye skolens idegrunnl​ag” (Oftedal Telhaug,1982,s.335). 

Adgangen til videre​gåe​nde skole skulle prinsipielt være fritt, og det burde være mulighet for å kombinere yrkes- og allmenn-

utda​nni​ng. Dette fordret en sam​ordning av undervis​nin​gspl​anene i ulike skoler og kurs, og at det også ble en samordn​ing av fagplanene i ulike skoler. Videre mente Steen​komit​een at den som i løpet av den normale skoletid ikke hadde

greid å skaffe seg den kompetansen vedkommende hadde bruk for, burde få muligheten til  komplettere​nde opplæring i de fag hvor det var aktuelt. Endelig måtte skolene og undervisnin​gen ordnes 

slik at den  enkelte elev får starte  i den videregå​ende skolen på det nivå vedkomme​nde har nådd fram til ved avslutningen av 9-årig folkesk​ole (Innstilling 1 1965,s.13). Dernest måtte ”undervisningen til enhver tid tilpasses den enkeltes særlige forutsetninger med hensyn til evner og anlegg, arbeidskraft og standpunkt” (Innstilling 1 1965,s.13).     

I drøftingene om hvordan undervisningen skulle organiseres, forelå tre alternativer for det videregåe​nde skole​ver​ket. Det første alternativet innebar  at det innenfor et bestemt geo​grafisk område var  en felles skole eller en såkalt enhets​skole for all ungdom. 

Det andre organiseringsfor​men var et differensiert skoleverk der gymnaset fikk større sammensatt elevgruppe. 

Tredje alternativ innebar at skoleverket var differe​nsiert og samarbeidet om enkelte felles oppgaver, slik at elever fra en studieretning kunne følge obligatorisk undervisning på en annen. 

De forskjellige organiser​ingsmåter av det videregåe​nde skole-

ver​ket ville lett gi forskjellige resultat. Steenkomiteen  ønsket å oppnå likeverdighet mellom allmennfag​lig og yrkesfa​glig 

utdanni​ng. Men Steenkomiteen beskrev ikke hvilke pedagogiske konse​kvenser likeverdighet som fenomen kunne eller burde få. 

Man kan spørre om det er ment likeverdig​het i forhold til pensumskrav, og om elever med forskjellig videregå​ende utdanning skulle få studieplass i all postg​ymn​asial utdanning. 

Videre kan man spørre om den kunnskapsoverfø​ring som forekom​mer i allmennfaglig utdanning er høyere verdsatt og mer akseptert enn den som finner sted i den yrkesfaglige utdannin​gen.    

Man kan også spørre: Hva mener komiteen  med å være gjennom​snittlig, og hvilke egenskaper har gjennomsnittselever ? 

Som tidligere nevnt, ble det understreket at elever med ulik sosial og geografisk bakgru​nn kunne ha ulike forutse​tninger for å finne seg til rette i utdanningssystemet. Men en skal likevel være varsom med å gjøre ulike grupper ”spesielle”, selv om enkelte har behov for under​vis​ning som er lagt til rette.       
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Etter å ha sett på de ulike utvalg og komiteers forslag til endringer  både i form og innhold av den videregående skole, vil de ulike syn som fremkom på enhetsskolen på 1970- tallet bli omtalt.    

Begrepet enhetssko​len har relevans i forhold til spørsmålet om likhet. Likhetsbegrepet kan tolkes forskjellig, og blir drøftet i kapittel syv. 

Spørsmålet om likhet reiser spørsmålet om hvilke prinsip​per som bør følges for tildelingen av et gode.

Med tildeling av et gode tenkes her undervisning eller tilgang på kunnskap. 

Begrepet enhetsskole ble vanlig i norsk språkbruk i begyn​nel​sen av dette århundret, og drøfting av enhetsskoleideen ble innledet allerede i 1839 (Dokka 1975). 

I 1959 gav Stortinget lovhjemmel for å gjøre forsøk med 

obligatorisk 9-årig enhetsskole, og hensikten med dette forsøket var å skape et kulturelt og sosialt fellesskap mellom elevene.  

Dokka fremholder at ”en 9-årig enhetsskole skulle reises for å gi all ungdom de samme muligheter til å få en utdannelse i samsvar med evner og interesser uten hensyn til bosted og sosial bakgrunn” (Dokka 1975, s.90).

Da den 9-årige enhetsskolen gikk over til å bli den 9-årige grunnskolen med hjemmel i grunnskoleloven av 1969, var en ny akt  i den norske enhetsskolepolitikkens historie innledet.

Som tidligere nevnt, lanserte Skolekomiteen av 1965 enhets-

sko​len for 16-19 åringer. Dette innebar at den indre 

differensie​rin​gen skulle gå så langt at alle skulle møtes i ett skolesamfu​nn. Ifølge Dokka gikk enhetsskoledebatten ”inn i en ny runde” (Dokka 1975). 

Hovedargumentene gikk igjen fra tidligere enhetsskoledeb​atter, og de som arbeidet for enhetsskoleideen argumenterte ut fra pedagog​iske, sosiale og demokratiske motiver. 

Vi kan slå fast at det forelå ulike syn på innføringen av enhetsskole også for 16-19 åringer, og vi skal nå se nærmere på disse. 

Innsigelsene mot den foreslåtte videreføring av enhets-

skoleta​nken kom ikke bare fra borgerlig og konservativt hold, men også fra daværende Sosialistisk Valgforbund (Dokka 1975).

Ifølge Otto Hauglin  var Sosialistisk Valgforbund (SV) for et videregående skoleslag som skulle være åpent for alle med rett til å gå tre år. Elevene skulle få størst mulig valgfrihet etter evner, yrkesvalg og interesser (Hauglin 1975). Videre rettet SV oppmerksomheten mot likeverdighet mellom de ulike utdannings​retninger, og var for oppheving ”av sosiale, økono​miske, geo​grafiske og kjønnsmessige skillelinjer i rekrutteringa til den videre​gående opplæring” (Hauglin 1975,s.52). Videre hevdet SV at diskusjonen om de konkrete forutsetninger for realiseringen av enhetsskoletanken var kommet i bakgrunnen. Ifølge Hauglin er det ”utopisme å tro at en kan framskaffe den gjennomgripende sam​funnsforandring som sosialister arbeider for, gjennom en endring 

av skolesystemet” (Hauglin 1975,s.52). Hovedårsakene til klasse​messige ulikheter ligger i samfunnets basis, produksjonsfor​holdene, og hovedstrate​gien må alltid settes inn der, mener Hauglin. 

En omveltning i eiendomsforholdene til produksjonsmidlene vil være middel for å oppnå likeverd og  arbeiderklassens sosiale, økonomiske og kulture​lle frigjøri​ng. Videre er det en viktig forutsetning for å praktisere likeverd at ”bevilgningspolitikken” gjør dette mulig. Det er her enhetsskoleprinsippet har stått og kommer til å stå sin prøve, fortsetter Hauglin. Utdanning avspeiler i et kapital​istisk samfunn det ideologiske herredømme som etableres og vedlikeholdes av kapitalkreftene. Avslutningsvis fremholder Hauglin i sin artikkel at ”en sosialistisk enhets​skolepolitikk er en kamp om det faglige og ideologiske innhold i undervisningen, og en styrking av arbeiderklassens utdannings​messige basis på dens egne vilkår” (Hauglin 1975,s.54). 

SV var ikke imot enhetsskolen, men pekte på at også de samfunnsmessige forhold måtte endres for at en virkelig 

enhetssk​ole skulle kunne la seg realisere.          

Tidligere formann i ”Det midlertidige Rådet for videregående opplæring 1974”, og formann i Arbeiderpartiets utdanningsutvalg, Hans Østvold, hevdet at siktemålet med reformen av det 

videre​gåe​nde skoleverket var å få like rettigheter for alle, og at alle skulle ha adgang til å gå på videregående skole (Østvold 1975). 

Her kan like rettigheter bety at det innenfor utdannings-

syste​met skal være en rettferdig fordeling av godene, siden utdanning er et gode. En bør derfor finne en fordelings​nøk​kel som sikrer at alle deltakere har like rettigheter, og at tildelingen av godet blir rettferdig. For å nå dette måtte myndighetene bygge flere elevplasser, reise flere videregående skoler og styrke den yrkesfaglige utdanningen. Som en konsekvens av den foreslåtte utbyggingen ville man ifølge Østvold få større spredning i alle studieretninger med hensyn til elevenes evner og anlegg. 

Østvold definerer enhetsskole ”som en skole som dekker et bestemt geografisk område og har flere studieretninger slik at 

den innenfor dette området dekker en større del av utdanningsøns​kene hos de unge” (Østvold 1975,s.58). 

Arbeiderpartiets prins​ipi​elle syn var ikke at all videregående opplæring over alt i landet skulle organiseres i enhetsskoler, men enhetsskolen skulle være et hovedmønster for den videregående skole. 

Ifølge Østvold var det to hovedgrunner til at Arbeider​partiet argumenterte for enhetsskolen.  

For det første ville enhetsskolen gi en mer fleksibel skole-

or​dni​ng. For det andre ville enhetsskolen gi muligheter for å integrere elever fra ulike skoleslag og eliminere den ytre prestisje som knyttet seg til det enkelte skoleslag. 

Stortingsrepresentanten fra Kristelig Folkeparti,

J​acob Aano, hevder at dess lenger en kommer opp i årsklassene, dess større blir spredningen både i interesser, evnenivå og prestasjonsresultat (Aano 1975). Videre fremholder Aano at differensieringsproblemat​ikken blir et hovedspørsmål i alt arbeid med utbygging av en videregående skole som er åpen for alle 16- 

19 åringer. 

Enhetsskole er et honnørord som samler i seg alt som er demokrat​isk, økonomisk og sosialt utjevnende. Ifølge Aano er skolens funksjon et viktig instrument i ”kampen for et demokrat​isk samfunn” som ikke plasserer folk i klassebåser etter 

utdanni​ng, yrke og miljøbakgrunn. Avslutningsvis mener Aano at målet for skolen må være at den blir ”tjenlig” for norsk ungdom og det norske samfunnet. 
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Som det ble påpekt foran, la Steenkomiteen og Gymnasutvalget mye av grunnlaget for den nye videregående skole. Steenkomiteen beskrev en rammeplan som hvilte på fire hovedforutsetninger (Innstilling 1 1965): 

For det første skulle rammeplanen legge forholdene til rette for et sterkere innslag av allmenne fag i yrkesskolen. 

For det andre skulle strukturen bygges opp med sikte på å bryte ned det skarpe skillet mellom allmennutdannende og yrkesut​dannende skoleslag. 

For det tredje måtte rammeplanen sørge for en samordning av kurs og planer, slik at overgangen fra en utdanningsvei til en annen var mulig. 

For det fjerde måtte den videregående skolen få en struktur som gjorde det mulig for elever å slutte etter ett eller to år. 

Utdanningen måtte da gi kompetanse innen arbeidsliv og videre utdanni​ng. 

Disse fire hovedforutsetningene for rammeplanen fikk stor betydning for den nåværende strukturen for den videre​gående skolen.      

I læreplan for videregående skole, generell del, presiseres at ordningen av den videregående skole bygger på 

”to hovedforutsetn​inger” (Læreplan for den videregående skole, generell del 1978). Den første er at alle elever etter avsluttet grunnskole skal ha adgang til videregående opplæring. 

Den andre er at innen rammen av det undervis​ningstilbud som den videregåe​nde skole gir, skal elevene så langt det er mulig selv kunne få velge utdanningsvei.

På bakgrunn av Steenkomiteens innstillinger og det videre lov- og planarbeid, ble det etterhvert utkrystallisert åtte studie-

re​tninger som kom inn under Lov om videregående opplæring (Oftedal Telhaug 1982). 

For undervisningen som faller inn under Lov om videregående opplæring er det i dag følgende  ti studieretninger :

1.Studieretning for allmenne fag

2.Studieretning for handels- og kontorfag

3.Studieretning for handverks- og industrifag

4.Studieretning for husholdsfag

5.Studieretning for husflids- og estetiske fag

6.Studieretning for sosial- og helsefag

7.Studieretning for idrettsfag

8.Studieretning for fiskerifag

9.Studieretning for sjøfartsfag

10.Studieretning for landbruksfag og naturbruk

I 1988 var det totalt 186.553 elever fordelt på 612 skoler under Lov om videregående opplæring (Statistisk Sentral​byrå 1990). 

Av 612 skoler var det i 1988 73 skoler med bare allmennfaglig utdanning, 262 skoler med kombinert allmennfaglig og yrkesfaglig utdanning og 277 skoler med bare yrkesfaglig utdanning. 

Om lag halvparten av elevene, 73.803, gikk i allmennfaglig studieretning i 1988. 

Studieretning for håndverk og industrifag hadde 49.592 elever og studieretning for handel-og kontor​fag 37.779 elever. 

Av 186.553 elever er 158.148  mellom 16-20 år. 28.605 elever er i aldersgruppen fra 20 år og oppover.   

Som det fremgår av disse data, går halvparten av 16-19 åringer i  allmennfaglig studieretning. Videre er det flest rene yrkes-

fa​glige skoler, og på andre plass kommer kombinerte videregående 

skoler. Selv om flest ungdom går på studieretning for allmennfag, er det bare 73 rene allmennf​aglige vider​egå​ende skoler i 1988. 
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I dette kapittelet er blitt beskrevet utviklingen av den videre​gående skole fram til innføringen av Lov om videregåe​nde opp​læring. Vi har sett at reformer i ett skoleslag følges av omleg​ninger i andre skoleslag.

Gymnasutvalget og Steenkomiteen avga innstillinger som har fått avgjørende betydning for den nye videregående skole. 

Både Gymnasutvalget og Steenkomiteen tok opp spørsmål om den videregående skoles prinsipielle stilling i samfunnet. Videre ble skolens faglige innhold, organisering og strukturspørsmål grundig gjennomdrøftet. 

Når det gjaldt faglig differensiering, rettet Gymnasutvalget 

oppmerksomheten mot fag og tidspunktet for når linjevalg skulle skje. Steenkomiteen var ikke bare opptatt av linjevalg, men også av at skoletilbudet skulle passe for såkalte svake elever. Steen​komiteen sondret mellom organisatorisk nivågruppering og 

pedagog​isk differensiering. Den pedagogiske differensieringen innebar to viktige prinsipper: For det første skulle skolen tilpasses elevene og for det andre skulle valg av utdannings​vei være fritt.

Spørsmålet blir  om hovedforutsetningene  er en realitet for ulike grupper i den videregående skole, eller om idealet har forblitt et ideal. Videre kan en spørre om videregående skole tilpasser undervisnin​gen til fremmedspråklige elever, eller om fremmedspråklige elever må tilpasse seg undervisningen. 

Steenkomiteen omtalte ikke elever som hadde en annen etnisk identitet enn dem som har norsk som morsmål. Det kan være flere grunner til dette. 

I grunnskolen har skolemyndighetene på mellomnivå rettet oppmerk​somheten mot samers opplæringsbehov fordi grunn​skolen er en obligatorisk skole. Skolemynd​ighetene har blitt ”tvunget” til 

å inkludere denne gruppens opplæringsbehov i læreplaner. 

Den videregående skole på 1960- og 1970- tallet var en utvalgs​skole, og samer som tok utdanning etter folkeskolen hadde tilpasset seg det norske skolesystemet faglig og språklig. Dette innebar at det ikke ble ”nødvendig” å tilrettelegge under​visningen etter elevenes forut​setn​inger.  

Når det gjaldt å komme de ulike elevgrupper i møte, under​streket Steenkomiteen at skolen skulle kompensere for den forskjellen som eksisterte mellom de ulike elevgrupper. Det blir ikke utdypet hvordan skolen skulle kompensere for forskjeller mellom elevene, og betegnelsen ulike elevgrupper blir heller ikke forklart.

Enhetsskoledebatten reiste flere interessante problemstillinger, og vi har sett at politikere fra ulike parti ikke var enige om standpunkt ved innføringen av den nye videregående skole.  

SV-politikeren Hauglin var for enhetsskoletanken, men pekte på at skolesystemet alene ikke kunne kompensere for de 

forskjeller som eksisterte mellom elevene. Hauglin understreket at det er ”utopisme å tro at en kan framskaffe den gjennom-gripende sam​funn​sforandring som sosialister arbeider for, gjennom en endring av skolesystemet” (Hauglin 1975,s.52). Med bakgrunn i Hauglins ytring​er kan det  være grunn til å se utdanningen i en samfunns​mes​sig og politisk sammenheng.

I enhetsskoledebatten kom ulike skolepolitiske syn klart fram.

De borgerlige partiene  var ikke like entusiastiske til enhets​skoleideen som Arbeiderpartiet. Arbeiderpartimannen Østvold understreket viktigheten av at det ble gitt like rettigheter til alle, og at tildelingen skulle være rettferdig. Kristelig Folkepartimannen Aano mente spørsmålet om differensiering ble et hovedspørsmål. SV ville på mange måter gå lenger, fordi de mente at hele samfunnet måtte forandres for at utdanningssystemet kunne forandres. Forandringen i samfunnet måtte ifølge SV innebære, som vi har sett, være gjennomgripende. 

Vi ser at det i 1990 eksisterer  ti studieretninger som faller 

inn under Lov om videregående opplæring. Et spørsmål som kan stilles er hvorledes fremmedspråklige elever er representert i de for​skjellige studieretninger. Et annet spørsmål er om fremmed​språklige elever har preferanser med hensyn til valg av ut​danningsvei etter fullført grunnskole.

Som det fremgår av statistiske data, går omtrent halvparten av elevene i videregående skoler på allmennfaglig studieretning. 

Begrepet fremmedspråklig vil bli klargjort, og deretter vil det bli sett på undervis​ningstilbudet til denne gruppen.     
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Først vil det bli gjort rede for hvilke mål som er nedfelt i stortings​meldingen som drøfter innvandrings​politiske spørsmål (Kommunal- og arbeidsdepartementet 1987-88, St.meld. nr 39). De innvandringsp​olitiske mål vil bli drøftet i forhold til fremmed​språklige elever i den videre​gående skole.  

Begrepet fremmedspråk​lig vil bli definert og avgrenset, og det vil bli gjort rede for antall fremmed​spr​åklige elever i videre​gående skole. 

Videre vil oppmerksomheten bli rettet mot gjeldende fag- og læreplaner fordi de innvandrerpolitske mål med hensyn til undervisning kan bli nedfelt i planene. 

Deretter vil det bli gjort rede for de eksisterende under-

vi​sning​stilbud for fremmed​spr​åklige elever i videregående skole, slik at vi kan danne oss et bilde av dagens situasjon.

Ved å gå gjennom tilskuddsordninger for fremmedspråklige elever, ser vi hvilke økonomiske betingelser denne gruppen blir gitt ved utdanning i vårt samfunn.
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Det er blitt utarbeidet mange meldinger og utredninger som tar opp spørsmål om fremmedspråklige elever i videregående skole. 

I stortingsmel​dingen om innvandringspol​itikken (Kommunal- og arbeidsdepartemen​tet 1987-88) blir det gitt en samlet vurdering av alle sider ved innvandringspolit​ikken. I tillegg drøftes skisserte mål og prinsipielle spørsmål som gjelder innvandr​eres situasjon i Norge. Denne stortin​gsmeldingen er derfor den mest sentrale. Stortingsmelding nr. 39 tar også opp spørsmål som angår arbeid, bolig og forskjellige tilskuddsor​dninger til innvandrere. Oppmerksomheten vil her bli særlig rettet mot utdanningssp​ørsmål.  

Det er flere departement som har ansvaret for gjennomføringen av de tiltak som kommer fram i meldingen om innvandringspolitikken.

Kommunal- og arbeidsdepartementet har ansvaret for utformingen og utøvelsen av innvandringspolitikken. 

Justisdepartementet har det faglige ansvaret for forvalt​ning av utlendingslovgivningen. 

Kirke-, utdanning- og forskningsdepartementet har det faglige ansvaret for utdanning og forskning.  

Utlendingsdirektoratet (UDI) har som hovedoppgave å bedre koordi​neringen av statens arbeid og utnytte ressursene på en bedre måte. UDI har ansvaret for at de innvandringspolitiske mål​settinger blir iverksatt og gjennomført.

Det er altså tre departement og et direktorat som øver direkte inn​flytelse på fremmedspråklige elevers situasjon i samfunnet. 

Begrepet innvandringspolitikk  blir i St. meld. 39  benyttet som en samlebetegnelse for helheten av politiske mål og tiltak overfor innvandrere og innvandringspørsmål. Denne helheten omfatter på den ene side regulering av innvandring og på den annen side tiltak for bosatte innvandrere i forhold til bl.a. utdanning- og helsespørsmål. Innvandringspolitikk blir brukt som et overordnet begrep uavhengig av årsaker og motiver til inn-

vand​ring og innvandrernes oppholdsgrunnlag. 

Det overordnede mål for innvandringspolitikken er at det skal 

være reell likestilling mellom innvandrere og nordmenn. Dette innebærer at ”innvandrere så langt som mulig skal ha samme muligheter, rettigheter og plikter som resten av befolkningen” (Kommunal- og arbeidsdepartementet,1987-88,s.9). 

Man kan innvende at den norske befolkning ikke er en ensartet gruppe, og at den derfor ikke har samme muligheter når det gjelder utdanning (se 7.1. og 7.2.). 

Målet om likestilling står sentralt i stortingsmeldingen om innvand​ringspo​lit​ikken, og målet er i tråd med idealet om ”det soli​dariske velferdssamfunn” (Kommunal- og arbeidsdepartementet 1987-88,s.9). 

Videre innebærer må​let om likestilling at innvandrere gis et likeverdig tilbud, sammenliknet med den øvrige befolkning, og at 

innvandrernes behov som hovedprins​ipp skal møtes innenfor rammen av den politikk som føres på ulike områder.

Som det fremgår av St. meld. nr. 39, er kjernen i politikken overfor innvandrere at de skal kunne få delta i samfunnslivet på linje med andre, og at det bør være fullt mulig å leve her som samfunn​sme​dlemmer med full akseptering av deres språk og kultur. 

Når det gjelder utdanning, presiseres i stortingsm​eld​ingen at det bør arbeides for å øke innvandre​rnes muligheter til å få ”reell tilgang til utdanning og arbeid i samme grad som befolk​ningen ellers” (Kommunal- og arbeidsdepartementet 1987-88,s.9). 

På bakgrunn av ovennevnte gjennomgang ser vi at det er utarbeidet en idealistisk målsetting for innvandrere i Norge. Problemet er bare at det i dag mangler en konkretisering av de konsekvenser de innvandrerpolitiske mål bør få innenfor de ulike sektorområder (Kommunal- og arbeidsdepartementet 1985). 

Utdanning har en sentral funksjon for innvandrere. En viktig forutsetning for at innvand​rere skal integreres i samfunnet er at de har kunnskap og språkferdigheter. 

En nylig utarbeidet undersøkelse viser at innvandrere blir tidlig arbeidsuføre (Aftenposten 3. januar 1991). Undersøkelsen er 

utført av psykiaterne B.Grünfeld og K.Noreik ved Sosial-medisinsk institutt på Rikshospitalet. Forskerne har ifølge Aftenposten tatt for seg uførepensjonering av innvandrere i Oslo, nærmere bestemt marokkanere, tyrkere og pakistanere. I undersøkelsen fremkom det at i aldersgruppen 40 til 44 år var størst prosentvis andel marokkanske menn som var uførepensjonert, 20 prosent. Tyrkiske menn ligger på 16 prosent og pakistanske menn er nede i åtte prosent. Det er få flyktninger eller asylsøkere i under​søkelsen. De fleste er altså innvandrere som kom hit i siste halvdel av 1960- årene fram til innvandringsstoppen i 1975.  

Spørsmålet blir hva årsakene kan være til at arbeidsinnvandrere uførepensjoneres tidligere enn befolkningen forøvrig. Ifølge Aftenposten skyldes den tidlige uførepens​joneringen bl.a. en kombinasjon av diffuse kroppslige plager, språk- og syssel​

settingsproblemer.   

Her ser vi altså hvor viktig språkferdigheter og allmenn kunnskap kan være for den enkeltes tilpasning til samfunnet. Kunnskapens funksjon og betydning blir nærmere drøftet i kapittel 8. 
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Rådet for videregående opplæring (RVO) har utarbeidet et hefte med tittelen ”Fremmedspråklige elever i videregående skole” (RVO 1990). Heftet drøfter begrepet fremmedspråklig, inntak til den videregående skole, organisering av undervisningen og ulike modeller for undervisni​ng. Heftet tar også opp pedagogisk utvik​lingsarbeid, den pedagogisk- psykologiske rådgivnings​tjenesten, tilskuddsordninger og rundskriv som er spesielt viktige for fremmedspråklige elever i den videregående skole.
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Med fremmedspråklig elev menes ”en elev som har et annet språk enn norsk, samisk, svensk eller dansk som morsmål 

(førstespråk,”​tenkespråk”)” (RVO 1990,s.4). Ifølge RVO er fremmed​språklige elever en svært uensartet gruppe. Det er innvandrere, flyktninger, asylsøkere og utdanningsøkere som har svært forskjellig skolebakgrunn fra hjemlandet og/eller fra Norge.  

Her vil oppmerksomheten bli rettet mot elever som er 

innvandr​ere, flyktninger og asylsøkere  fra Asia, Sør-Europa, 

A​frika og Sør-Amerika. 

Benevnelsen innvandrer, flyktning og asylsøker blir brukt og tolket på forsk​jel​lige måter, og det skal derfor bli utdypet hva som blir lagt i de forskjell​ige benevnelser.

Begrepet innvandrer blir anvendt som en fellesbetegnelse på mennesker som er flyktning, asylsøker eller arbeids-

innvandre​r. Kvoteflyktningen har fått innreisetillatelse fra norske myndigheter før han ankommer Norge, mens asylsøkeren ankommer Norge og  søker deretter om politisk asyl. Mange asylsøkere blir ikke innvilget asyl, men blir av ulike årsaker innvilget opp​holdstillatelse på humanitært grunnlag. Kvote​flyktninger og asylsøkere med oppnådd politisk asyl har flykt​ningstatus, og disse blir tildelt rødt pass. Asylsøkere med oppholdstillatelse på humanitært grunnlag og innvandrere med midlertidig arbeids- og oppholdstill​atelse blir tildelt blått pass. Fargen på passet gir forskjellige rettigh​eter og støtte- og tilskuddsordninger for den enkelte innvandrer generelt og i utdanningssammenheng spesielt (se 3.4). 

Som det fremkom i 1.1.2 vil benevnelsene innvandrerelev og fremmed​språklig elev oppfattes som synonyme benevnelser i frem​stillingen. I de situasjoner der det er tale om elever som er samer, vil dette bli presisert.
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Statistisk Sentralbyrå har ikke utarbeidet for hele Norge en oversikt over fremmeds​pråklige elever i videregående skole 

(Statistisk Sentralbyrå 1990). 

Det er mye som tyder på at en mangelfull registrering kan være et tegn på manglende langtidsbevissthet og langtidsplan​legging (Kommunal- og arbeidsdepartementet 1985, NOU 1985:29). Ifølge denne offent​lige utredningen (NOU 1985:29) kommer manglende langtids​planlegging også til syne i fraværet av handlingsrett​ede inn​vandrings​politiske mål, mangel på relevant statistikk og lite evaluering av de tiltak som gjennomføres. 

På fylkesnivå er det en viss oversikt over fremmedspråklige elever, men på sentralt hold har verken Rådet for videregående opplæring eller Statistisk Sentralbyrå en nøyaktig samlet oversikt. Rådet for videregående opplæring presiserer at det viser seg prblematisk å finne klare og relevante kriterier for hvilke elevkategorier som bør registreres som fremmedspråklige 

i den videregående skolen (RVO 1990). Ifølge RVO er derfor tall​materialet som er innhentet ikke eksakte tall. Den tallmessige oversikten RVO har viser at det i skoleåret 1982/83 var 1400 fremmedspråklige elever i den videregående skole i Norge. I skoleåret 1988/89 var antallet øket til ca. 4000 elever (RVO 1990). 

På nasjonalt plan forelig​ger imidlertid  en statistisk oversikt over fremmedspråkl​ige elever i grunnskolen (Statistisk Sentral​byrå 1989). Det var 16 137 fremmed​språklige elever i grunn​skolen pr. 1. september 1989 (op.cit). Til sammen​likning nevnes at det i 1985 totalt var 8 024 fremmedsprå​klige elever i grunnskol​en. Det har altså vært en fordobling av fremmed​språklige elever i grunnskolen i en fire års periode. 

Hva språkgrupper angår i grunnskolen, er det registrert totalt 25 ulike morsmål: 18% av elevene hadde urdu som morsmål. Der​ettter fulgte elever med vietnamesisk og engelsk som morsmål, begge med 11% . Ifølge Statistisk Sentralb​yrå fikk 56% av de fremmedspråklige i landet opplæring i morsmål. I alt 1 412 grunnskoler hadde fremmedspråklige høsten 1989, og det var fremmedspråklige elever i alle fylker. Av de fremmedsprå​klige bodde 41% i Oslo, mens 13% bodde i Akershus.    

Som vi ser, er det for grunnskolen en tallmessig oversikt over fremmed​språklige elever. Det er rimelig å tro at grunn​skolen på denne måten lettere har kunnet planlegge den peda​gogiske virksom​heten for fremmedspråkl​ige elever.  

Spørsmålet kan stilles om hvorfor grunnskolen har statistikk over sine fremmedspråklige elever, mens videregående skole mangler dette.
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I grunnskolen har det i større grad vært en tradisjon med fremmedspråklige elever enn det har vært i den videregående skolen. 

Både i M-74 og M-87 omtales noen gamle språklige minoritets​grupper som samer, kvener og sigøynere (Mønsterplanen 1984, Mønsterplanen 1987). På bakgrunn av det planarbeid som er gjort i grunnskolen, har dette skoleslaget i større grad vært forberedt på å ta imot fremmedspråklige elever.

I loven om grunnskolen (Lov om grunnskolen 13.6.69) er et av formålene ”å fremje åndsfridom og toleranse, og leggje vinn på å skape gode samarbeidsformer mellom læraren og elevar og mellom skole og heim” (op.cit.s.1). Ifølge loven har alle elever rett til å få opplæring i samsvar med de evner og forutsetninger de har.

Med hensyn til opplæringsplikten har barn rett og plikt til å gå i grunnskolen, og denne plikten varer som hovedregel til eleven har gått ut niende året.

Når det gjelder målføret i skolen, har barn i samiske distrikt rett til å få opplæring i sitt morsmål på barnetrinnet. Opp​læring i samisk kan ifølge loven også gis til elever med samisk bakgrunn utenom samiske distrikt.

I loven for videregående opplæring er et av formålene for skolen bl.a. ”å fremme menneskelig likeverd og like​stilling​... og internasjonalt medansvar” (Lov om videregående opplæring 1975 s.1).

I generell plan for den videregående skole blir lov for videregående skole utdypet (Læreplan for den videregående skole 1978). Vi skal i det følgende ta for oss kapittel en om mål og midler og kapittel seks om lærestoff og arbeidsmåter. Disse to kapitlene kan i særlig grad relateres til temaet.

I kapittel en blir det understreket at ”skolen skal også fremme menneskelig likeverd og likestilling ... og internasjonalt medansvar” (Læreplan for den videregående skole 1978,s.8).

Ifølge læreplanen er disse verdiholdninger bl.a. basert på en erkjenne​lse av at skolen gjennom den påvirkning den har på elevene, også påvirker den alminnelige utvikling i samnfunnet.

Videre er det i planen et eget punkt som er kalt likeverd og like​stilling (punkt 1.8 s.12). Det blir her understreket at det ikke er tilstrekkelig med lover og bestemmelser som sikrer en 

formell likestilling. Målet må ifølge planen være å ha reell likestilling på alle områder. Dette gjelder mellom kvinner og menn, mellom ulike sosiale grupper, etniske grupper og geografi​ske områder. Dette medfører at det innenfor skolen først og fremst må arbeides mot realisering av likeverd og like​stilling i skolens eget samfunn. En annen konsekvens av målet om like​stilling  blir at enhver ”uansett bosted, sosial bakgrunn, kjønn, rase, evner og anlegg ikke bare skal ha rett til utdanning, men skolen må så vidt mulig også tilpasse sin undervisning og forhold i skolen ellers etter elevenes forutsetninger og muligheter” (Læreplan for den videregående skole 1978,s.12).

Hva likeverd og likestilling angår, må skolen ifølge lære​planen være preget av likeverd og likestilling, slik at en unngår behandlingsmåter og former for vurdering som virker diskri​minerende overfor grupper av elever eller enkeltelever.

Videre blir det fremhevet at elevene skal oppdras til å respek​tere andre mennesker og deres rettigheter og likeverdighet. På den måten kan skolen være med på å fremme likerett og 

likesti​lling i samfunnet utenfor skolen.

Når det gjelder internasjonalt medansvar, må elevene få orientering som kan hjelpe dem til å forstå hvilke årsaker som ligger til grunn for konflikter mellom nasjoner og trusler om krig i verden i dag.

I kapittel seks i planen blir det fremhevet at skolen skal søke å utvirke større samfunnsforståelse og kontakt mellom ulike yrkesmiljøer, og lære de enkelte elevene å se sin egen virksomhet i en større sammen​heng.

Ifølge planen er det viktig at lærestoffet kan gi elevene saklig informasjon om andre nasjoner og andre kulturformer enn vår egen på bakgrunn av det økende internasjonale samkvemmet.

Det blir også presisert at opplæringen må komme elevenes interesser og faglige kunnskaper i møte. Lærestoffet må ifølge læreplanen velges slik at det i vanskegrad og form tilpasses den enkelte elev som får arbeide med stoff som er forstålig og meningsfy​lt for vedkommende. Generelt fremheves også i læreplanen at skolens virksomhet må være basert på vurderinger om det er tendenser i tiden som skolen bør være med og styrke, og om det 

er tendenser som skolen bør hjelpe til å motvirke.

Det sies svært lite i  lov om videregående skole og den generelle del for læreplanen av videregående skole om de fremmed​språklige gruppene, som samer, kvener og sigøynere.  

Den videregående skole har åpenbart ikke vært forberedt på økningen av antall fremmed​språklige elever. Det kan være flere grunner til dette.  

For det første kunne  elevene norsk da de startet i den videre​gående skole, og dermed var det ikke behov for å tilpasse under​visningen denne gruppen elever. For det andre er utdanningen av lærere i grunnskolen og videre​gående skole forskjellig. Lærere i grunnskolen er utdannet pedagoger og planlegger ut fra  et helhetssyn på elevene. Lærere i videre​gående har utdanning fra uni​versitetet, og retter oppmerksomheten i første rekke mot den faglige utviklingen hos elevene. 

Elever i videregå​ende skole har måttet tilpasse seg det tilbudet gymnaset og yrkesskolen har gitt. 
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Innvandrere bosatt i fylket har samme rett til valg av utdanning i den videregående skole som norsk ungdom. Riktignok konkurrerer fremmedspråklige søkere med norskspråklige om plass i videre​gående skole. Det gjelder i første rekke de som har vitnemål fra norsk skole. 

Men fremmedspr​åklige elever kan i likhet med norske bli tatt inn enten på særskilt grunnlag av tilrettelagt opplæring eller etter individu​ell vurdering.

Når det gjelder elever som tas inn etter individuell 

vurderi​ng, kan disse ha utenlandsk skolebakgrunn og mangle karakterer i flere obligatoriske fag. Generelt skal det ikke være behov for ekstra ressurser til disse søkere som tas inn etter 

individuell vurdering. Imidlertid får  de fleste fremmedspråklige ekstra ressurser og et tilpasset undervisni​ngsopplegg (RVO 1990). Inntil to prosent av plassene i grunnkurs og videreg​ående kurs i hvert fylke, er satt av til elever som søker på bakgrunn av individu​ell vurderi​ng.

Elever som har behov for tilrettelagt opplæri​ng kan få dette på grunn av psykiske eller fysiske funksjo​nsh​emning​er. Disse har fortrinnsr​ett til inntak i videreg​ående skole.

Ifølge Skoleforum er inntaksprosedyren for fremmedspråklige elever til videre​gående skole sterkt varierende fra fylke til fylke, og det er behov for samordning av inntak og bruk av søknads​skjemaer (Skoleforum 1991). Videre fremgår at de fleste fylker bruker norskprøver ved inntak, og prøvene har forskjellig vanskelighetsgrad og fungerer i praksis som inntaks​prøver.

Et formål med ensartet inntaksprosedyre vil være å gi lik behandling av elevene. Inntaksprosedyren i Oslo i 1989 førte til at 435 av 1611 fremmedspråklige elever ble ute​stengt fra 

videreg​ående skole på grunn av manglende norsk​kunnskaper (Aften​posten aftennr. 26.9.90). Mange fylker bruker angivelig ulovlige 

norskprøver ”for å skrelle unna uønskede søkere” (Aftenposten aftennr. 26.9.90). 

Ifølge RVO er det viktig med en mer ensartet inntaksprosedyre, slik at fremmed​språklige elever får så gode tilbud og lik behandling med andre elever som mulig (RVO 1990). Det blir også av presisert av RVO at skolene og myndi​ghe​tene bør få økte muligheter til å planlegge opplærings​tilbudene faglig og 

pedagog​isk.
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Når det gjelder organiseringen av undervisningen for fremmed​språklige elever, understreker RVO at elevene må få et 

undervisn​ingstilbud som er tilpasset deres behov (RVO 1990). Dette innebærer at undervisningen må organiseres med et bredt spekter av tilbud, fra full integrering til undervisning som er 

tilpasset den enkelte elev.  

Elevenes tidligere skolebakgrunn, oppholdstid i Norge og personlige forutsetninger må være avgjørende for hvordan under​visningen tilrette​legges ved den enkelte skole.      

Fremmedspråklige elever kan tilbys undervisning i 

språkhomog​ene grupper eller de kan gå i klasser med forskjellige morsmål. I ordinære norskspråklige klasser bør en om mulig integrere mer enn en fremmedspråklig elev (RVO 1990).

Av ressursmessige grunner kan det være hensiktsmessig å sentralisere opplæringen av fremmedspråklige elever til få skoler i fylket. Da kan ressursene utnyttes bedre, og elevene kan få et bedre pedagogisk tilbud i form av morsmåls​lærere og støttetimer. Videre kan det skje en etterutdanning av lærere og en utvikling av undervisningsmiljøet for fremmedspråklige elever ved skolen.       

Fremmedspråklige elever får i dag forskjellige muligheter til videreg​ående opplæring avhengig av hvor de bor i landet. Ikke alle fylker har de samme tilbudene til denne gruppen elever.

Det foreligger syv ulike måter å organisere undervisnings​tilbudene på, og vi skal nå se på de forskjellige tilbudene, og 

hvorledes fagplanene er utviklet i forhold til de ulike kursene. I til​knytning til de enkelte undervis​ningstilbud for 

fremmedspr​åklige elever foreligger det fagplaner. Her skal det bli redegj​ort for hvilke fagplaner som eksisterer.

I det følgende blir det sondret mellom den generelle lære​planen for videregåe​nde skole og læreplaner for fag (Brandtzæg Gundem 1990).

Læreplaner for fag kaller Brandtzæg Gundem fag​planer. Fag​planene skal være veiledende. Dette innebærer at de er ramme​planer og angir målet for under​visningen i faget. Videre tar fagplanene opp de generelle bestemmelser for hva under​visningen skal inneholde. 

For det første blir det gitt innføringskurs for fremmedspråkl​ige elever (RVO 1990). Dette er ment som et tilbud til de elevene som ikke kan godt nok norsk til å gå direkte inn i grunnkurs som integrert elev. I innføringskursene legges det størst vekt på 

norskopplæring. De fleste innføringskursene er generelle og ikke rettet mot noe bestemt grunnkurs i den videregående skole. Innføringskursene kan også være rettet mot enten allmennfaglig eller yrkesfaglig studie​retning. Innholdet i innføringskursene varierer noe, men alle lærere må følge en godkjent fagplan for norsk og samfunnsfag.

Innføringskursene varer i 38 uker og har omkring 30 timer pr. uke. Elevtallet må ikke overstige 12 i innføringskursene. 

Når det gjelder fagplaner for innføringskursene, er det 

utar​beidet fagplan i norsk med samfunnsfag. Norsk med samfunnsfag utgjør 14 av 30 timer undervisning i uken. Det foreligger ikke fagplaner for de andre fagene som til sammen utgjør 16 under​visningstimer (RVO 1990).

Det andre undervisningstibudet er grunnkursklasser for fremmed​språklige elever. Fremmedspråklige elever kan være samlet i egne klasser, og de får opplæring etter ordinære fagplaner for grunnkurs. 

Ifølge RVO tar noen av elevene grunnkurset om igjen som 

integrert elev, fordi manglende norskkunnskaper gjør læringen vanskelig i videregående kurs. 

Tredje mulighet er ett-årig grunnkurs over to år. Elevene har  utvidet timetall i norsk, og et slikt grunnkurs kan være maskin- og mekanikerfag eller husstellfag.

I ett-årig grunnkurs over to år i maskin- og mekanikerfag eller husstellsfag/helse- og miljøfag, får elevene et utvidet timetall i norsk. Forøvrig foreligger det ikke særskilte fag​planer til dette kurset.

Det fjerde alternativet er et tre-årig tilbud i studieretn​ing for allmenne fag (RVO 1990). Elevene går i egen klasse det første året, og klassen har 15 elever. Elevene er integrert i 

studiere​tni​ngsfag, og de kan få støtteundervisning i enkelte fag etter behov.

Det er utviklet flere fagplaner til studieretning for allmenne fag over tre år for fremmedspråklige elever. Elevene følger 

alterna​tiv fagplan i norsk for fremmedspråklige. Dessuten følger elevene ordinær fagplan i engelsk, men de får flere timer undervi​sni​ng i faget enn norske elever. Elevene blir i denne tre-årige utdanningen integrert i studieret​ningsfagene.    

Den femte måten å gi undervisning til fremmedspråklige elever på, er at de kan være integrert i vanlige klasser. Ifølge RVO er mange fremmedspråklige elever integrert i vanlige norskspråklige klasser. Noen av elevene trenger støtteundervisning, og skolene kan søke tilskudd til dette. Støtteundervisningen kan gis i egne grupper eller ressursen kan brukes i to-lærersystem. RVO tilrår at det er flere enn bare en integrert elev i klassen.

Når det gjelder fremmedspråklige elever som er integrert i vanlige klasser, foreligger det alternative fagplaner i norsk. 

Disse er utarbeidet for følgende studieretninger (RVO 1989) :

· studieretning for allmennne fag. Denne planen brukes også for helse-og sosialfag.

· studieretning for handels- og kontorfag, grunnkurs,videregåe​nde kurs 1 og 2.

· studieretning for yrkesfag, ett-årig grunnkurs.

Det foreligger ikke alternativ fagplan i norsk for 

fremmedspråkl​ige elever i videregående kurs 1 og 2 i yrkesfaglig 

studieretni​ng (RVO 1990). 

Ifølge RVO bør det utvikles fagplan for norsk som andrespråk. Til sammenlikning med grunnskolen foreligger en slik fagplan i dette skoleslaget (Mønsterplanen 1987).

Sjette undervisningstilbud for fremmedspråklige er et ”mini-artiumskurs”. Disse elevene har fullført videre​gående skole fra hjemlandet. Enkelte fylker har dette tilbudet.

Sjuende og siste undervisningstilbud for fremmedspråklige elever er en kombinasjon av innføringskurs og arbeidsmarkedskurs. Dette innebærer at fremmedspråklige kan kombinere norskopplæring med arbeidsmarkedskurs. Det er enkelte fylker som har dette tilbudet. 

Som vi ser, har utdanningssystemet utarbeidet mange forskjellige undervisningstilbud til fremmedspråklige elever. Spørsmålet blir om disse tilbudene er tilpasset elevenes behov, og om de er gode 

nok. En måte å få klarlagt dette spørsmålet på, ville ha vært en evaluering av undervisningstilbudene for elevgruppen. 

I en artikkel i tidskriftet for Norsk Undervisningsforum, Skoleforum, fremgår at det ikke er foretatt noen sentral evalu​ering av de ulike tilbudene for fremmedspråklige elever i den videregående skole (Skoleforum nr.4 1991). 

Innholdet i undervisningen vil antagelig variere fra skole til skole, fordi det for eksempel  i innføringskursene foreligger fagplaner for bare 14 av 30 undervisningstimer.

Videre synes planene i større grad utarbeidet for allmenn​faglig studieretninger enn for yrkesfaglige. Her, som tidligere påvist, har grunnskolen kommet lengre i sitt fagplanarbeid enn videregående skole.
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elever 
I  3.2.1 ble det sondret mellom flyktninger og asylsøkere på bakgrunn av Stortingsmelding nr. 39 1987-88.

Statens lånekasse hadde våren 1989 17620 registrerte uten​landske studenter (Statens lånekasse for utdanning 1990 (a)). En prosentvis fordeling av utenlandske studenter viser at 30,3 % kommer fra Europa, 10,4 % fra Afrika og 42,4 % fra Asia. 

Vietnam​esere utgjør den største nasjonale enheten med 12,3 % .

Statens lånekasse deler utenlandske statsborgere inn i tre grupper (Statens lånekasse 1990 (b)).

Den første gruppen er utenlandske statsborgere som er kommet hit av politiske grunner, og som enten har fått oppholdstilatelse på humanitært grunnlag eller har fått status som politisk flyktning. Som tidligere nevnt, får både kvoteflyktninger og asylsøkere med tildelt politisk asyl, flyktningstatus. Søker som er kommet til Norge i forbindelse med familiegjenfo​ren​ing med registrert flytning blir også betraktet som politisk flyktning. Personer som klassifiseres under denne gruppen kan  tildeles lån og stipend til videregående og høyere utdanning på linje med norske stats​borgere (Statens lånekasse 1990 (b)).   

Innvandrere som har oppnådd flyktnin​gstatus blir av låne​kassen tildelt utdanningsstipend, der hele lånesummen utgjør stipendet. Dette såkalte flyktningstipendiet kan bare gis til elever med flyktningstatus som tar videregående utdanning. En flyktning får i tillegg til stipend også lånet som stipend til videregående utdanning.

Dette stipendiet kan gis på følgende måte (Statens lånekasse 1990):

· 3 årsstipend dersom utdanningen starter innen tre år etter at søkeren har kommet til Norge.

· 2 årsstipend dersom utdanningen starter innen fire år etter ankomsten.

· 1 årsstipend dersom utdanningen starter innen fem år etter ankomsten.

Grensen for ankomst kan utvides med to år dersom søkeren har  omsorg for barn eller har tatt nødvendig grunnutdanning på grunn av manglende lese- og skriveferdigheter.       

Den andre gruppen av utenlandske statsborgere er innvandrere som 

har hatt arbeid i Norge, eller som er gift med norsk statsborger eller fått oppholdstilatelse på grunn av slektskap eller ekte​skap.  Utenlandsk statsborgere tildeles støtte på lik linje med norske statsborgere når de har hatt sammenhenge​nde fulltidsarbeid i Norge i minst 12 måneder like før skoleåret og betalt skatt til Norge i denne perioden. Videre kan personer også tildeles støtte når vedkomme​nde har tatt utdanning de siste tre årene med tilfredsstillende faglig fremgang uten støtte fra Statens lånekasse. Statens lånekasse stiller opp også andre betingelser for utenlandske statsborgere for at de skal være støttebe​rettigete, men de vil sprenge rammen for fremstillingen å utdype disse betingelsene.

Den tredje gruppen av utenlandske statsborgere kommer fra visse utvik​lingsland som er kommet til Norge som utdanningssøkende, og som kan få støtte til en yrkesutdanning i Norge, enten på videregående eller høyere nivå. Utdanningen skal brukes i 

hjemlandet.

Statens lånekasse setter visse betingelser for at lån og stipend skal tildeles statsborgere fra utviklingsland. Disse må bl.a. ha gjennomført et innføringskurs eller ha bestått norsk​prøve før opptak i selve utdannningen. 

For videregående utdanning er følgende opplegg godtatt som innføringsprogram:

· egne klasser for fremmedspråklige elever.

· 1-årig grunnkurs yrkesfag og tilrettelagt over to år.

For universitetsutdanning er følgende opplegg godtatt:

· 1-årig innføringsprogram ved universitetene i Oslo, Bergen, Trondheim og Tromsø.   

I en avisartikkel blir det hevdet at utenlandsk-studenter angivelig blir forskjellsbehandlet (Aftenposten 2. november 1990). Her kommer det fram at en indisk student får krav fra Statens lånekasse om tilbakebetaling av lånet, fordi han har hatt 14 måneder avbrudd i utdanningstiden. Lånekassen gir ikke denne studenten utsettelse på tilbakebetaling av lånet etter at han har tatt opp studiene. En slik utsettelse skjer ellers automatisk for andre studenter.  

Dette kravet  fra Lånekassen gjør det økono​misk umulig for studenten å fullføre sivilingeniørutdanningen ved Norges tekniske høgskole.   

Statens lånekasse deler inn de utenlandske statsborgere i tre grupper. Det er særlig den første gruppen som søkelyset er satt på i denne fremstillingen. Fremmedspråklige elever blir gitt ulike muligheter etter som de har oppnådd flyktningstatus eller ikke. Asylsøkere med oppholdstilatelse på humanitært grunnlag har ikke de samme betingelsene som flyktningene i Norge. Flyktninger blir gitt videregående utdanning på det offentliges regning, mens asylsøkere uten flyktningstatus må betale sin utdanning selv. Spørsmålet blir hvorfor dette skillet er satt opp, og hvilke økonomiske betingelser dette gir de respektive grupper i ut​danningssystemet.

PRIVATE 
3.5 Drøfting.5 DrøftingTC  \l 33 ".5 Drøfting"
I dette kapittelet har det blitt gjort rede for i grove trekk statens innvandringspolitikk og hvilke mål som er nedfelt i Stortingsmelding nr.39 1987-88 (Kommunal- og arbeidsdepartementet 1987-88).

På makronivå gjennom stortingsmeldinger, offentlige utrednin​ger og innstillinger gir staten signal om hvilke områder og på hvilken måte innvandringspolitiske spørsmål skal håndteres. Fra statens side blir det sondret mellom flyktninger, asylsøkere og arbeidsinnvandrere. 

Det foreligger statistiske data for antall fremmedspråklige elever i grunnskolen, men ikke for videregående skole. Spørsmålet blir i hvor stor grad den videre​gående skole er beredt til å møte denne nye elevgruppen i de neste ti-år når slike data mangler.

På mellomnivå, i lov- og planarbeid for henholdsvis grunn-

sko​len og videregående skole, har det kommet fram at grunnskolen i større grad enn videregående skole har utarbeidet fagplaner for fremmedspråklige elever. Det er blitt pekt på noen årsaker til dette. I læreplanene for henholdsvis grunnskolen og videregående skole har vi også sett at grunnskolen tar opp etniske 

minoritet​selever i større omfang enn hva som er tilfellet for læreplanen for den videregående skole. Videre har det kommet fram at allmennfaglig studieretning har utarbeidet flere fagplaner enn hva yrkesfaglig studieretning har gjort. 

I den videregående skole foreligger mange undervisningsti​lbud, og man kan spørre om disse møter elevens behov. For å få svar på dette spørsmålet er det behov for forskning på feltet, slik at skoleverket kan vurdere undervisningstilbudene i forhold til fremmedspråklige elevers ønsker og behov. Videre kan skoleverket evaluere om undervisningstilbudet svarer til gjeldende lov, forskrifter og fag- og læreplaner. 

Statens lånekasse for utdanning har ulike tilskuddsordninger for utdanningssøkende. Lånekassen deler inn fremmedspråklige elever etter de samme kriterier som i Stortingsmelding nr.39 (Kommunal-

og arbeidsdepartementet 1987-88). 

Vi får dannet et bilde av hvilke økonomiske betingelser den enkelte fremmedspråklige elev blir gitt gjennom nevnte tilskudds​ordninger. Som det er blitt vist, vil opp​holdsgrunnlaget til den enkelte innvandrer få betydning for den hans stilling i ut​dannings​systemet. 

Spørsmålet blir om betydningen av de økonomiske betingelser, og om den enkelte elev får gjort ferdig sin utdanning. Dersom en elev i tillegg til skolegang må finansiere studier med fulltids- eller deltidsarbeid, kan dette hindre at fremmedspråklige elever blir gitt like gode muligheter til utdanning som befolkningen forøvrig. 

En viktig forutsetning for at innvandrere skal kunne 

inte​greres i samfunnet blir nettopp at de har kunnskap som er samfunnsmessig gyldig og språkfer​digheter i norsk. I motsatt fall blir risikoen stor for å gå fra skole og direkte ut i arbeids​ledighet eller tidlig uførepensjonering.

DEL 2. TEORETISK TILNÆRMING

PRIVATE 
4. INNLEDNING4. INNLEDNINGTC  \l 2 "4. INNLEDNING"
I  del to vil begrepene rettferdighet, likhet, kunnskap og etnisitet drøftes på makro-, mellom- og mikronivå.

På nevnte nivåer skal begrepene relateres til fremmedspråklige elever i den videregående skole.

PRIVATE 
4.1 Begrunnelse og avgrensning.1 Begrunnelse og avgrensningTC  \l 34 ".1 Begrunnelse og avgrensning"
I kapittel fem vil valg av metode for del to begrunnes. Det vil bli gjort rede for vitenskapsbegrepet i pedagogikken, forholdet mellom teori og praksis og til slutt metodespørsmål for denne delen.

I kapittel seks vil rettferdighet bli belyst ut fra forskjellige teoretiske innfallsvinkler. Rettferdighet kan anvendes forskjell​ig. Begrepet rommer mange dimensjoner og får ulike konsekvenser i samf​unns​livet etter hvorledes det blir tolket og praktisert.

Søkelyset vil særlig bli satt på hvordan rettferdighet blir brukt som argument og begrunnelse i utdanningssystemet.

Rettferdighet står som et ideal i velferdssamfunnet, og 

argum​entene  og begrunnelsene kan komme til syne i beslutnings​proses​ser. Her vil det bli forsøkt klarlagt på hvilke nivå rett​ferdighet blir brukt som argument og begrunnelse med hensyn til under​visningen av fremmedspråklige elever i videregående skole. 

I kapittel syv vil begrepet likhet bli drøftet. Likhet blir også brukt som begrunnelse og argument for tiltak og reformer i utdanningssystemet.

Det vil bli gjort rede for hvorledes likhet kan defineres, ulike teorier om likhet  og hvilke aspekter ved likhet som blir lagt vekt på i utdanningssystemet.

Videre vil det bli klargjort hvordan likhet kommer til uttrykk i utdanningssystemet for etniske minoriteter og den nasjonale kultur, og på hvilken måte likhet kan fremtre i forhold til 

fremmedspråklige elever i videregående skole.

I kapittel åtte blir det gjort rede for noen av kunnskapens mange dimensjoner. En hensikt med å klargjøre dimensjonene ved 

kunnska​p, er å vise  mangfoldet i kunnskapen. 

Deretter vil viten​skap​teoretiske syn på kunnskapsbegr​epet bli drøftet, fordi det i disse vil frem​komme hva som er sann, gyldig og verdifull kunnskap.

Elevenes livsformer er forskjellig, og det vil bli forsøkt klarlagt hvilken betydning livsformene har for kunnskaps​over​føringen.

Ved å se på det personlige og kulturelle utgangspunktet til elevene, kan kunnskap analyseres som et kulturelt fenomen ved hjelp av en kulturanalytisk modell.

De fleste av disse dimensjonene og områdene ved kunnskap vil drøftes i forhold til fremmedspråklige elever i videregående skole.

I kapittel ni vil det bli sett på retninger i sosialantro​pologien som tolker etnisitet på ulike måter, og som setter søkelyset på forskjellige aspekter ved begrepet.

Det vil bli sett på hvorledes etnisitet gjør seg gjeldende i forhold til på den ene side urbefolkning og på den andre side innvandrere.

Videre vil sammenhengen mellom utdanning og etniske grupper bli belyst. I vårt samfunn har vi betydelig erfaring med samene som en etnisk minoritetsgruppe, og spørsmålet blir om en del fellestrekk eksisterer mellom samer og innvandrere.

Et annet spørsmål blir hvor sentralt og avgjørende etnisitet som fenomen er for fremmedspråklige elevers stilling i den videre​gående skole.  

PRIVATE 
5. VALG AV METODE. VALG AV METODETC  \l 25 ". VALG AV METODE"
PRIVATE 
5.1 Vitenskapsbegrepet i pedagogikken.1 Vitenskapsbegrepet i pedagogikkenTC  \l 35 ".1 Vitenskapsbegrepet i pedagogikken"
Siden århundreskiftet  finner vi fire tilnærmingsmåter til pedagogi​kken som vitenskapelig disiplin (Myhre 1973). Disse er: filosofisk-deduktiv, empirisk-analytisk, ånds​viten​skapelig-hermeneutisk og samfunnskritisk-emansipatorisk.

Den filosofisk-deduktive oppfatning av pedagogikken blir ifølge Myhre utviklet av nykantianske filosofer. Oppmerksomheten ble rettet mot ideen, og med en ide mente Myhre at det retnings​givende og grunnleggende i pedagogikken måtte begrunnes 

dedukti​vt-filosofisk. 

Fram til den første verdenskrig stod den filosofisk-deduktive oppfatning av pedagogikken sterkt (Myhre 1973,s.85), men denne ble skjøvet ut til fordel for den empirisk-analytiske og ånds​viten​skapelige-hermeneutiske oppfatningen. 

Den empirisk-analytiske oppfatningen i pedagogikken fremmet kravet om eksperimentell forskning. I tråd med denne retningen ble det også utviklet en vitenskapsteori der pedagogikken skulle fremtre som en rent deskriptiv og verdi​nøytral vitenskap (Myhre 1973,s.86).

Dilthey, som var en sentral representant for den åndsviten​skapelige-hermeneutiske retningen, utviklet den grunnleggende forskjell mellom åndsvitenskap og natur​vitenskap 

(Myhre 1973,s.8​8). Ifølge Dilthey var det pedagogikkens oppgave å gi en analyse av oppdragelsesvirkeligheten, og forstå den som en menings- og funksjo​nssammenheng i den konkrete historiske situasjon.

Klafki har i etterkrigstiden fått en sentral posisjon innenfor den åndsvitenskapelige-hermeneutiske pedagogikk 

(Myhre 1973,s.9​0), og fremhever fire momenter som viktige med hensyn til pedagogikk som vitenskap.

For det første hører teori og praksis uløselig sammen. I den pedagogiske vitenskap blir det ikke forsket ut fra ren teoret​isk er​kjennelsesinteresse, men ut fra et praktisk formål, gitt i den konkrete livssituasjon. Det andre karakteristiske trekk er tesen om pedagogikkens relative autonomi. Dette innebærer at pedago​gikken ikke kritikkløst skal oppfattes som utøvende organ for bestemte religiøse, filosofiske eller politiske opp​fatninger.    For det tredje betraktes oppdragelsesvirkeligheten og alle pedagogiske teorier som historisk betinget. Det fjerde karak​teristiske trekk ved denne retningen er spørsmålet om bruken av kilder og metoder for vitenskap​elig erkjennelse.

Den siste av de forannevnte hovedtilnærminger til pedagogikk som vitenskapelig disiplin er den samfunnskritisk-emansipatoriske retningen.

Denne retningen vokste fram på 1960-tallet i nær tilknytning til Frankfurter-skolen innenfor sosiologien (Myhre 1973,s.93).

Habermas er vel den som vitenskapteoretisk har utøvd størst innflytelse i denne retningen. Det karakteristiske er at menne​skets måte å tenke og handle på og de menneskel​ige livsfor​mer og institusjoner, blir bestemt eller medbestemt gjennom de herskende samfunnsmessige politiske forhold, særlig av produksjo​ns- og forbrukerforhold (Myhre 1973,s.94). I den samfunnskritisk-emansipa​toriske retningen står kritikk av det bestående sen​tralt. Imidlertid eksisterer ifølge Myhre en optimistisk tro på et nytt samfunn og nye mennesker. Det nye samfunn og dets medlemmer er opptatt av frihet og rettferdighet som uttrykkes i mål som frigjøring og medbestemmelse (Myhre 1973,s.95).

Fremstillingen her er preget særlig av de to sistnevnte hoved​retningene innenfor vitenskapsbegrepet i pedagogikken. Hvilken av disse som det blir lagt mest vekt på, er  vanskelig å si. Frem​stillingen bærer først og fremst preg av et eklektisk viten​skapssyn på peda​gogikken. Dette innebærer at det er valgt ut sider ved hver oppfatning som blir betraktet som egnet i forhold til temaet. 

Temaet for denne avhandlingen er ikke bare valgt ut fra en ren teoretisk erkjennelsesinteresse, men også ut fra et praktisk formål, det vil si ut fra den konkrete livssituasjonen fremmed​språklige elever i den videregående skole befinner seg i. I tråd med Klafkis oppfatning av oppdragelsesvirkeligheten er det i  frem​stillingen  i et visst monn lagt vekt også på det histo​riske perspek​tivet.

Ved bruk av et samfunnsmessig perspektiv i avhandlingen vil oppmerksomheten bli rettet mot betydningen av sammenhengen mellom menneskers livsformer, bl.a. samfunnsutviklingen generelt og yrkestil​hørigheten til de enkelte samfunnsmedlemmer. Indirekte vil det bli gitt en kritikk av eksisterende samfunnssystem ved f.eks. å vise til uønskede forskjeller  mellom  samfunns​grupper. Her vil søkelyset  bli satt på verdier som rettferdighet og likhet. 

PRIVATE 
5.2 Forholdet praksis og teori i pedagogikken.2 Forholdet praksis og teori i pedagogikkenTC  \l 35 ".2 Forholdet praksis og teori i pedagogikken"
Løvlie drøfter i artikkelen ”Pedagogisk filosofi i vitenskapens tidsalder”  forholdet mellom praksis og teori i pedagogik​ken, og den pedagogiske filosofiens funksjon i pedago​gikken (Løvlie 1973). 

Ifølge Løvlie har den pedagogiske filosofien konkrete oppgaver å fylle. Den har bl.a. ”til oppgave å bidra til fornuftigere løsninger på pedagogiske problemer” (Løvlie 1973,s.99).   

Pedagogisk filosofi kan også være en analyse av aktuelle peda​gogiske problemer. Dens fremste oppgave er ifølge Løvlie å følge opp det praktisk-pedagogiske arbeid med teori.

Løvlie understreker at ett av de viktigste problem i pedagogikken er forholdet mellom vitenskap og praktisk pedagogikk.

Et annet diskusjonstema er vitenskapens rolle i peda​gogikken. Viten​skapen kan betraktes som teori og verdensans​kuelse, og viten​skapen er teori i aristotelisk forstand (Løvlie 1973,s.100). Dette innebærer at teori er anskuelse og en måte å se og forstå virkeligheten på. Vitenskap er ifølge Løvlie en for​ståelsesform, og dette innebærer at det er tale om å bruke et sett begreper, 

prinsipper og frem​gangsmåter for å forstå verden og innvinne kunnskap.

Løvlie fremhever her et fundamentalt problem i pedagogikken: sondrin​gen mellom teori og praksis. Praksis har med moralske overveiel​ser og handlinger å gjøre, og med den sosiale virkelig​het som kan forandres ved slike handlinger. Ifølge Løvlie er vitenskapelige og praktiske forståelsesformer logisk 

forskje​llige. Denne forskjelligheten er kimen til store uenig​heter innenfor pedagogikken.  Hvilke forutsetninger skal legges til grunn for brobyggingen mellom teori og praksis? 

Løvlie tar opp flere slike brobyggingsforsøk mellom teori og praksis, og vi skal i grove trekk se på Løvlies og  Hirsts modeller. Disse representerer to forskjellige syn på forholdet mellom teori og praksis.

Hirsts overveielser legger grunnlaget for en teori-praksismodell (Løvlie 1973,s.102), og i denne modellen har teorien forrangen. 

Modellen kan beskrives ved at kunnskap er teoretisk kunnskap, og teori er eneste erkjennelseskategori. Pedagogikken er for det andre ingen autonom disiplin, men er avhengig av nabovitenskape​nes forskningsinnsats. Dernest hersker det en kløft mellom vitenskap og pedagogikk, mellom teori og praksis, som gjør brobygging nødvendig.

Løvlies innvending mot Hirsts synspunkter er bl.a. at modellen i alt for stor grad reduserer pedagogikken til teori (Løvlie 1973,s.103).

Som motstykke til denne teori-praksis modellen har Løvlie utarbeidet en praksis-teori modell.

Modellen fremstiller praksis som en forståelsesform med en særegen logisk struktur. Praksis-modellen innebærer at erfaring innvinnes ved den daglige, mer eller mindre systematiske praksis. Kunnskap er derfor praktisk kunnskap, og praksis er en selv​stendig erkjennelsesteori.

Videre er pedagogikken en autonom disiplin, og det kan bygges opp selvstendig kunnskap uavhengig av nabovitenskapene. Dernest består denne modellen av et indre dialektisk forhold mellom teori og praksis som gjør brobygging unødvendig.  Pedagogikk er ikke teori for eller om praksis, men teori i praksis.

I det følgende vil fremstillingen inkludere begge ovennevnte modeller. Den vil bære preg av at pedagogikk som vitenskap er avhengig av nabovitenskapenes forskningsinnsats. Avhandlingen tar i første rekke utgangspunkt i teoriene, men erfaringen eller praksis blir sikret ved at det gjøres rede for andre forskeres empiri. 

PRIVATE 
5.3 Valg av metode.3 Valg av metodeTC  \l 35 ".3 Valg av metode"
Del to bygger i første rekke på et litteraturstudium. I dette

studiet har jeg forsøkt å finne fram til de mest sentrale teorier innenfor de fire begrepene rettferdighet, likhet, kunnskap og etnisitet. Tre av de fire begrepene er valgt ut fra antagelser om at de representerer sentrale problemområder i pedagogikken. Begrepet etnisi​tet er mindre sentralt, men er tatt med fordi en her tar opp etniske grupper i skolen, og da er det naturlig å anta at etnisitet som fenomen har avgjørende betydning for om det kan oppnås en lik og rettferdig behandling av fremmed​språklige elever i den videregående skole. Derfor blir begrepet viktig i forhold til temaet.

PRIVATE 
5.3.1 Definisjoner.3.1 DefinisjonerTC  \l 45 ".3.1 Definisjoner"  

I de fire kapitler i del to står hvert begrep som 

kapittelover​skrift. I det følgende vil jeg søke å definere de ulike begrepene. Målet er å analysere begrepene i et per​spektiv. Ifølge Scheffler er formålet med de pedagogiske begreper å influere på handlingen (Scheffler 1974). Scheffler stiller opp de pedagogiske utsagn som: definisjoner, metaforer og slagord. I det følgende skal vi gå nærmere inn på definisjoner.

Ved bruk av definisjoner er det tale om på den ene side viten​skapelige definisjoner og på den andre side såkalte 

genere​lle definisjoner. De vitenskapelige definisjonene blir av Scheffler karakterisert som tekniske og spesielle, mens de generelle benevnes som stipulative, deskriptive og 

programmatis​ke. I det følgende vil de generelle ha særlig interesse for fremstillingen videre.

Den stipulative definisjonen er ofte uttrykk som skal defineres og gis en mening i en sammenheng, og avspeiler ikke den førdefin​it​oriske bruken av begrepet.

Den deskriptive definisjonen bringer orden i en diskusjon, og avspeiler den førdefinitoriske bruken av begrepet. Den er ikke i strid med den forutgående bruken av begrepet og har til hensikt å virke klargjørende.

Den programmatiske definisjon kan være et ledd i et bestemt handlingsprogram. Den har en praktisk hensikt og er orientert ut fra dens sosiale virkning. Ved bruk av denne definisjonen reiser det seg både praktiske og moralske spørsmål.

Fremstillingen av de fire begrepene vil i samsvar med  Schefflers terminologi få en deskriptiv og programmatisk karak​ter. Som vi ser, vil begrepene romme mange tolkninger, aspekter og dimen​sjoner, og fremstillingen vil søke å bringe orden i dette.

Samtidig vil jeg påpeke den moralske og ideologiske dimensjo​ner ved bruken av argumenter i drøftelsene. 

Verdi- og normoppfat​ninger  vil indirekte inngå som en dimensjon i drøftels​ene. 

Scheffler stiller som krav til deskriptive definisjoner at det ikke er rom for vilkårlighet. Spørsmålet blir hva som legges i vilkårlighet, om det er tilfeldige tolkninger av begrepene, eller om den som definerer begrepet legger sin tolkning og sitt personlige skjønn inn i definisjo​nene.

Her blir det forsøkt ikke å definere begrepene vilkårlig i den forstand at definisjonene virker tilfeldige eller meget subjek​tive. Men definisjon​ene vil måtte preges av personl​ig skjønn og tolkning.  

PRIVATE 
5.3.2 Kildegranskning.3.2 KildegranskningTC  \l 45 ".3.2 Kildegranskning"
I fremstillingen er det meste av materialet kommet fram som et 

resultat av kildestudier. Kildene har først og fremst vært offentlige utredninger og innstillinger, læreplaner, lover, artikler og vitenskapelige avhandlinger. Alle kildene er 

offentl​ige og tilgjengelige.

Dahl fremhever flere momenter forskeren bør ta hensyn til ved kildegransking (Dahl 1980).

Ifølge Dahl må man ved innsamlingen av data gjøre et utvalg. Målet blir å sikre at et problemområde får en representativ dekning. I kildegranskningen er det ifølge Dahl tale om fire hovedpunkter: kildeobservasjon, opphavsbestemmelse, 

innholdsbest​emmelse og brukbarhetsbestemmelse.

I det følgende vil det bli søkt anvendt relevante kilder som er troverdige og gir et bilde av den virkelighet som faktisk blir omtalt.

En måte å sikre representasjonen og møte sannhetskravet på, er å anvende flere kilder som belyser de samme fenomen.  

PRIVATE 
5.3.3 Forskerens rolle.3.3 Forskerens rolleTC  \l 45 ".3.3 Forskerens rolle"
Et gammelt diskusjonstema i samfunnsvitenskapen er forskerens rolle i forhold til det temaet som det skal forskes på. Det er særlig et forhold som oppmerksomheten vil bli rettet mot. Det er spørsmålet om betydningen av om forskerens tilknytning til den forskningsme​ssige sosiale enhet og for forskerens betydning for forskningsresultatet. 

Relatert til temaet for avhandl​ingen, kan det slås fast at jeg ikke er fremmedspråklig i det norske samfunnet. 

Men i utgangspunktet er den sosiale virkeligheten 

prinsip​ielt tilgjengelig for andre, fordi det enkelte individ blir sosialisert inn i den sosiale virkelighet. 

Dette innebærer at et kinesisk spedbarn ikke har utviklet en kinesisk kulturell uttrykksmåte fra fødselen av, men gjennom år 

tilegner seg denne. For at en ikke-kineser skal kunne tilegne seg kineserens uttrykksmåte, vil vedkommende måtte oppholde seg lenge i Kina for å kunne ta den andres perspektiv.   

Men likevel blir det ikke mulig å nå helt til målet, nemlig å mestre den kinesiske uttrykksmåten helt og fullt. 

Spørsmålet blir hva kan man vinne ved å ikke nå helt til målet i forskningssamme​nhe​ng. 

På den ene side kan man til en viss grad ta den annens 

perspekt​iv, men forskeren kan ha en distanse til den annens sosiale virkelighet. Dette kan være en fordel når en skal analysere en annens sosiale virkelighet. 

På den annen side kan ifølge Acker nærheten til den sosiale enhet gjøre forståelsen lettere når man selv er medlem av den. Men, fortsetter Acker, nærheten til den sosiale enhet vil gjøre det vanskeli​gere i analysen for forskeren, fordi avstanden til den sosiale enhet vil være nødven​dig og en fordel når analysen  skal utarbeides (Acker 1982).   

Som vi ser, kan det både være fordeler og ulemper for det forskningsmessige resultat at forskeren har avstand til den forskningsmessige sosiale enhet. Et avgjørende poeng blir vel at forskeren har som mål så godt som mulig å etablere nærhet og trenge inn i den annens sosiale virkelighet, uten å identifisere seg med denne. 

PRIVATE 
6. RETTFERDIGHET. RETTFERDIGHETTC  \l 26 ". RETTFERDIGHET"
I dette avsnittet vil det bli redegjort for ulike sider av rett​ferdi​ghetsbegrepet. Spørsmål om likhet-,frihet- og 

rettfer​dighetsprinsippet er tre hovedprinsipp som må betraktes i forhold til hverandre (Myhre 1980). 

Rettferdighet som fenomen kan belyses ut fra fagområder som bl.a. jus, sosiologi, filosofi, teologi og pedagogikk. Relatert til pedagogikken ble rettferdighet  anvendt som begrunnelse og argument da Evaluer​ingutva​lget drøftet karakter​systemet i to  utredninger i 1974 og 1978 (Kirke- og undervisningsdepartemen​tet 1974 og Evalueringsutvalget 1978). I flere viktige, prinsipi​elle spørsmål delte utvalget seg i to grupper. Mindre​tallet i utvalget mente at det kunne være sosialt urettferdig at elever med de beste karakterer skulle få de beste muligheter til videregående utdannelse. Med sosialt urettferdig tenkte mindretallet på den sterke sammenhengen som eksister​er mellom sosial klasse, kulturtradis​jon og skolefli​nkh​et.   

Rettferdighet er et ideal som står sentralt i velferds-

samfu​nnet og derfor også i utdanningssektoren. Rettferdighet som ideal kan betraktes som en verdi.

I det følgende vil det bli gjort et forsøk på å nyansere rettferdighetsbeg​repet. Teoriutvikling på rettferd​ighet vil kunne påvirke og forbedre en rettfer​dig pedagogisk praksis. 
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Grunn​tre​kkene i Aristoteles rett​ferdig​hets​lære danner 

utgangsp​unktet for redegjørelsen. De øvrige forfatteres syn på rettfer​dighet som vil bli referert, har  Aristoteles som refe​

ranser​amme. Rettferdig​hetste​nkningen er viktig for økonomisk, politisk, rettslig og moralsk tenkning fra antikken og fram til i dag i den vestlige kulturkrets (Wetlesen 1976). 

Aristoteles stiller opp to hovedtyper av rettferdighet. 

Det er den legale rettferdighet og den egale rettferdighet. Med den legale rettferdighet menes hva som er rettferdig etter  gjeldende rett, dvs. sedvane og domspraksis.  

Den egale rettferdighet går ut på at like tilfelle skal behandles likt. Hos Aristoteles er lik behandling av like tilfelle sentralt. Dersom det er grunn til forskjellsbe​handling, skal det påvises  en relevant forskjell mellom partene som beretti​ger dette. Man kan reise spørsmålet hva en relevant forskjell er, eller  avklare hvilke  relevante forskjeller som eksister​er og skal ha betydning for forskjells​behandlingen. 

Det er to  former for egal rettferd​ighet, fordelings-

rettfer​dig​het og utvekslingsrettferdighet. Fordeling​srett-

ferd​ighet innebærer likedeling mellom like mottakere. For å oppnå dette, må en klargjøre hva som skal fordeles, hvem det skal fordeles mellom og hvilken fordelingsnøkkel tildelin​gene skal gis etter. Ved bruk av den egalitære fordelingsnøkkel skal like mottakere motta likt. Vi kan relatere de to fordelings​nøkl​ene til politiske ideologier (Myhre 1980). Ifølge Myhre er det tale om et sosialistisk orient​ert rettferdigh​etsbegr​ep der like mottakere mottar likt. Her kan den sosialistiske orien​terte rettferdighetsbegrepet betraktes i forhold til den egalitære fordelingsnøkkel. Ved bruk av den hierarkiske fordelin​gsnøkkel blir det tale om et liberalis​tisk orientert rettferdi​ghetsbeg​rep (Myhre 1980). Myhre fremholder at rett​ferdighetsprin​sippet i praksis har hatt vanskelig for å fungere i renkultur.

Når det gjelder hvilke egenskaper en skal legge vekt på  ved avgjørelsen av  om det er like mottakere, og hva en lik fordeling innebærer, kan det medføre problemer hos dem som skal fordele godene eller byrdene. Ved bruk av den såkalte 

hierarki​ske fordelings​nøkkel er det ”til hver etter rikdom” eller ”til hver etter dyd”. Her blir mottakerne tildelt goder eller byrder ut fra den status de har, eller hva de har gjort seg 

fortjent til. Aristoteles ga selv sin tilslutning til ”til hver etter dyd” (Wetlesen 1976).

Ved utvekslings​rettfer​digh​et  er det tale om forhol​det mellom to samhand​lende parter og om likevekt mellom ytelser og mot​ytelser. Handlingen blir rettferdig når man følger prin​sippet om at ytelse er lik motytelse. 

Det skal derfor eksistere gjensidighet eller balanse mellom partenes ytelser. 

Her vil søkelyset først og fremst bli rettet mot den egale  rettferdighet, og det er særlig fordelingsrettf​erdi​ghet som vil bli omtalt. I Aristoteles rettferdighets​lære kan den egalitære fordelingsnøkkel betraktes som et ideal for hvorledes goder eller byrder fordeles. Ved fordelings​rettferd​ighet er det tale om et distributør/ mottaker forhold, og en tenker seg her utdanningssystemet hovedsaklig som distributør og elevene som mottakere etter at fordelingen er foretatt.  
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Jon Elster har utarbeidet teorier om den lokale rettferdighet. Elster stiller opp den lokale rettferdighet som et supplement til den globale rettferdighet, og han redegjør for  prinsipper for fordeling av goder eller byrder (Elster 1990). Den lokale rettferdig​het  blir betegnet av Elster som ”sektor-spesifikke prinsipper for fordeling av goder eller byrder” (Elster s.325,1990 ). Utdanningssektoren vil derfor kunne være en slik sektor.

Elster understreker at det  er tale om goder som er virkelig knappe, det vil si at alle som ønsker dem ikke kan bli 

tilfred​sstilt til metningspunktet. Når det gjelder den lokale rettferdigheten, forutsetter Elster som en hovedregel at hver institusjon handler isolert fra hva som skjer på andre sektorer i samfunnet. Beslutninger blir foretatt i institusjonen, og Elster beskriver beslutningsprosessene og måter beslutninger blir fastsatt på. 

Det er tre beslutningsniv​åer  som fører fram til fordeling av 

et knapt gode. Disse tre beslutningsnivåer inndeles i første-, annen- og tredjeordens beslutninger. Ved bruk av førsteordens beslutninger blir den totale mengde av det knappe gode fordelt.  Her kan det være tale om høyere politisk eller administrativt nivå. 

Ved bruk av annenordens beslutninger blir en gitt mengde og ikke den totale mengde fordelt blant potensi​elle mottakere. 

Når det gjelder tredjeordens beslutninger, treffes disse av samfunnsborgerne. Beslutningene treffes av dem fordi disse påvirker sannsynligheten for at de skal bli mottakere av godet (Elster 1990).

La oss eksemplifisere tredjeordens beslutninger: Elever som er fremmedspråklige kan på grunn av manglende norskkunnskaper øke sine muligheter for ekstra undervisning i norsk.  

Elster stiller opp seks forskjellige prinsipper som kan etterfølges når en fordeling av et gode skal foretas. 

Det første prinsippet er ulike former for lik fordeling. Ved absolutt likhet er det alle eller ingen, dernest kan alle  gis den samme sjanse ved loddtrekning, og byrdefulle verv kan gå på omgang. 

Det andre prinsippet for tildeling av et gode er knyttet til tid. Her kan alder, rotasjon og ansiennitet brukes til det tidsrelaterte fordelingsprinsippet. 

Prinsippet som er definert gjennom status som ved tilhørig​het til en biologisk, etnisk eller juridisk gruppe, er det tredje prinsipp​et. Dette prinsippet kan benevnes som 

til​hørighetsprinsippet. Dette innebærer  at kjønn, alder, rase og etnisk tilhørighet er mye brukt for å prioritere eller utelukke grupper når goder skal fordeles. Som eksempel på dette nevner Elster at amerikanske universiteter hadde lenge ufor​melle kvoter for jødiske studenter. Et eksempel fra Norge er at oppholdsgrunnlaget for den enkelte innvandrer får betydning for den status han får i landet. Dette får en avgjørende betydning for hvilke praktiske og økonomi​ske tilskuddsordninger som gjøres gjelden​de for den enkelte innvandrer (se 3.4).   

Det fjerde prinsippet for fordeling av et gode er egenskaper 

hos mottaker​en. Dette innebærer at en person foretrek​kes framfor en annen dersom den første rangerer høyere på en skala der denne egenskapen kan måles. Ofte kan ikke egenskapene måles direkte, og målingene eller vurderingen blir derfor skjønns​messig. Her blir ofte det knappe godet gitt til dem som er mest produktive. Dette innebærer at de som bruker godet på en måte som  best kommer samfunnet eller institusjonen til gode, blir tildelt mest. Tidsdimensjonen kan også gjøre seg gjeldende ved bruk av dette prinsippet. PÅ bakgrunn av nåværende tilstand kan godet tildeles den som har lavest velferdsnivå. Elster skis​serer også opp to kriterier der man ser fremover. 

Enten kan godet tildeles den som får størst nytte av det, eller til den som vil bruke godet på en slik måte som er best for samfunnet. 

Det femte prinsippet er basert på makt. Godet kan fordeles ut fra kjøpekraftig etterspørsel, eller man kan også oppnå goder gjennom uformell innflytelse eller trusler om maktbruk.      Blandete prinsipp​er er de siste prinsipper Elster omtaler. Disse prinsipper kombinerer på ulike vis de mekanismer og kriterier som allerede er nevnt. Ifølge Elster er alle 

fordeli​ngssystemer så å si blandete i en eller forstand. Poengsystemer kan gis etter ansiennitet, alder, ekteskapelig status, og tildelingen av godet foretas etter oppnådde poeng.

Når det gjelder fordeling eller tildeling av et gode, er det et sett av virkninger som påvirker dem som tar beslutninger. Elster kaller disse virkningene for insentivvirkninger. Insentivvirkninger er en grunn, kanskje den viktigste ifølge Elster, til at institusjoner ikke kan handle fritt i valg av fordelingskriter​ium. Andre årsaker til at institusjoner ikke kan handle fritt ved valg av fordelingskriterium, kan være pålegg fra politiske myndigheter.

Elster understreker at vi lever i et forhandlingssamfunn, og at dette har konsekvenser for de prinsipper institusjoner bruker for å fordele knappe goder. Det kan oppstå forhandlinger mellom ulike grupper av fordelere. Avveing mellom grupper av fordelere kan bety mere enn avveing mellom mottakere. Problemer knyttet til lokal rettferdighet berører oss alle, nesten hver dag. Hver og en av oss møter i vår gang gjennom livet en serie institusjoner som til sammen former vår skjebne, hevder Elster. Det er mye som tyder på at disse berører de viktigste sider av vårt liv. Her kan det være viktig å identifisere slik sammen-

he​nger på individnivå, i den hensikt å forstå hvordan sam​funnets institusjoner utilsiktet produserer tapere og vinnere.
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Ved  utveksl​ing av verdier er det et ”gi og ta forhold” mellom to parter (Eckhoff 1971 og 1989). 

Hen​sikten med utveksling er å oppnå likevekt, og det sentrale er ideen om gjengjeldelse og  likhet. 

Ved fordel​ing er det ifølge Eckhoff en distributør som fordeler noe mellom  mot​takere. Mottakere skal stilles likt, og det er ingen grense for hvor mange som kan tas i betraktning under ett. 

Utveksling eller fordeling av verdier kan  foretas på bakgrunn av et standpunkt og forskjellige prinsipper. 

Rettferd​ighetsp​rins​ipper er de prinsipper som bør følges for utveksling og fordeling av verdier.   

Eckhoff har ulike prinsipper for hva som skal være ”likt” for mottakerne. Han har gjort bruk av rettferdighe​tslæ​ren til Aristoteles, og presiserer  kriterier for hva lik fordeling innebærer. Fordeling av verdier kan følge prin​sippet om at det objektivt sett skal fordeles like meget til hver, eller at det skal være subjektivt likeverdige fordeling​er. Man kan følge prinsippet om forholdsm​essig likhet, lik rekkefølge eller like muligheter til mottake​rne. Når mottakerne får objektivt sett like meget, og ved fordeling etter like mulighe​ter, vektlegges ikke noe kjennetegn ved mottagerne. Når fordelingen baseres på subjektivt likeverdige fordelinger, da er det ifølge Eckhoff fem forsk​jellige kjennetegn ved mottakerne. 

For det første kan mottakeren ha et spesielt behov. Han kan ha lyst på et gode, eller han kan trenge et gode. 

Det andre kjennetegnet er mottaker​ens evne til å utnytte eller ta vare på goder. Eckhoff betegner dette som skikk​ethet.  Skikkethet kan sammenliknes med motytelse i utvekslings-rettfe​rdighet.

Det tredje kjennetegnet er når forde​lin​gen foretas etter fortjene​ste. 

Det fjerde kjennetegn hos mottage​ren er status. Ved bruk av status som kriterium, kan man undersøke om mottake​ren er fattig eller rik. Som eksempel fra utdanningssystemet kan nevnes et virkemiddel som nyttes. I utdanni​ngssyste​met er det ved hjelp av kompens​atoriske tiltak mulig å redusere mottakerens ”lave” status (Eide 1973). Kompensat​ori​ske tiltak kan være mere økonomiske ressurser til enkelte elevgrupper. 

Det femte og siste kjennete​gnet er å  plassere mottageren  i  f.eks. kø eller på ventelis​te.
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Næss  har i sin avhandling foretatt en under​søke​lse av rett-

fer​dighetsholdninger hos skolebarn og lærere (Næss 1969). Gjennom sin undersø​kelse gjør hun rede for årsakene til at rettferdig​hets​betraktn​in​ger blir fremsatt. Næss’ teoretiske utgangspunkt er Eckhoffs termi​nologi. 

Næss mener begrepet rettferdighet er sterkt verdiladet og vagt. Begrepet gir assosiasjoner om høyverdighet, og det kan brukes i refsende øyemed og  gi våre begrunnelser moralsk støtte.

Den dimensjonen Næss setter søkelyset på i forbindelse med begrepet rettferdighet, er fordelinger og ut​vekslinger av goder eller onder mellom to eller flere personer. Goder kan være materielle eller immaterielle. Mange vil være enig om at tilgang til utdanning kan være et materielt gode, og kunnskap kan være et immaterielt. Kunnskap​sbegrepets mange dimensjoner utdypes i kapittel 8.

Goder eller onder kan tildeles eller fordeles. Når tildelin​gen er ment som motytelse, er det ifølge Næss tale om en 

utvek​sli​ng. Ved fordeling er det  minst to tildelinger, dvs. hva den ene får innvirker på hva den andre får. Når verdier skal fordeles, tildeles eller utveksles, er det tre 

avgjørels​espr​ins​ipper som ligger til grunn. Det er mottakeres behov, skikkethet og fortjeneste (Næss 1969). Som eksempel på tildeling etter behov kan nevnes elever som har lite kunnskap i morsmål og derfor får flest morsmåltimer. Ved bruk av skikket​het som avgjørelsesprinsipp, vil det bli tatt hensyn til elevens kvalifi​kasjoner når det gjelder tildeling av 

studiepla​ss. 

Eckhoff stiller opp to kriterier for fordeling av goder: 

I situasjo​ner der alle får objektivt sett like meget, vekt​legges ikke kjennetegn hos mottakerne. I situasjoner der alle får subjekti​vt like meget, vektlegges kjennetegn hos mottak​erne. Eckhoff opererer med fem avgjørelsesprinsipper når kjenne​tegn ved mottakerne for tildeling av goder/verdier skal fastsettes.

Kunnskap kan her være en slik verdi som fordeles, tildeles eller utveksles. Ved absolutt likedeling får alle like mye uansett egenskap​er. 

Eckhoff  presiserer at tildelingen følger prinsippet om at det skal være  like meget til hver (Eckhoff 1971). Næss betegner det samme prinsippet som absolutt likedel​ing. Ved relativ likedeling får alle som har likt behov like mye. Når det gjelder den absolutte likedelingen, kan man spørre om hvordan man skal  kunne måle  at alle får like mye når det gjelder tildeli​ngen av immaterielle goder. Vedrøre​nde den relative likedelin​gen vil det oppstå vansker med å avklare begrepet behov, hvordan man definerer begrepet egenskaper hos mottakerne og hvilke kriterier som skal følges ved tilfredsstillelse av behov. 

Næss bruker begrepet rettfe​rdi​g​het i forbindelse med avgjø​rel​ses​prinsipper for utvekslinger og fordelinger av goder og byrder. I Næss’ avhan​dling redegjøres for likedelingsrettferd​ighet og likevektsrett​ferdighet. 

Ifølge Næss kan det være to former for rettferdighetsbe-

grun​nelser. Disse sees i forhold til likedelings- og likevekts​

rett​ferdighet. 

Ved bruk av likedelingsrett​fer​dighet er det en type argumen​tas​jon der en avgjørelse blir begrunnet med at denne innebærer en form for likebehandling av de personer som avgjørelsen sies å gjelde for.  

Ved bruk av prinsippet om likedelingsrettferdighet begrunnes tildelingen med en likedelingsbegrunnelse. Når en likedelings​begrunnelse anvendes, er det ifølge Næss tale om L-rettferdig​het, unntatt likedeling etter fortjeneste. Her kan det legges til at L-rettferdighet følger langt på vei den egalitære fordelingsnøk​kel som Aristoteles er tilhenger av. Ved bruk av den egalitære fordelingsnøkkel skulle like mottakere motta likt.

Når det gjelder likevektsrettferdighet, begrunnes til​delingen med en avgjørelse som innebærer en forholdsmessighet mellom det en person har ytet og den ytelse personen blir tildelt. Det er rimelig å tro at personens skikkethet vil få betydning for om han blir tildelt et gode og eventuelt størrel​sen av det. Når en likevektsbegrunnelse anvendes, er det ifølge Næss tale om F-rettferdighet. 

La oss eksemplifisere F-rettferdighet: To fremmedspråklige elever A og B får ekstra norskopplæring. Elev A og B arbeider mye med faget, og A viser stor framgang mens B ikke viser tilsvarende progresjon. 

En likevektsbegrunnelse kan foreligge med den konsekvens at elev A blir tildelt flere timer, mens B mister sine fordi denne elev har ikke vist tilsvarende framgang som A. Her kan det hevdes at elev A har vist større grad av skikkethet enn elev B.

Næss understreker at det kan være vanskelig å skille mellom likedelings- og likevektsrettferdighet (Næss 1969). 
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Aubert mener at rettferdighet reiser interessante sosio​logiske spørsmål (Aubert 1966). Imidlertid  kan ikke sosiologiske undersøkelser gi noe endelig svar på spørsmål om hva som er rettferdig og hva som er urettferdig, hevder han.

Aubert mener rettferdighet som fenomen kan være en del av et tankeskjema. Dette innebærer at vi reflekterer over om 

handlin​ger er rettferdige når vi foretar en beslutning eller gjør oss opp en mening om selve handlingen. Ved bruk av et slikt tankeskjema kan normen ”like saker skal behandles likt” gjelde. Videre mener Aubert at tankeskjemaet kan brukes når det gjelder en praktisk anvendelse av rettferdighetsbegrepet. I den praktiske anvendelsen er det tale om fordeling av goder eller plikter mellom grupper eller person​er.

Når det gjelder bruken av prinsippet om fordelings-

rettferdi​ghet, understreker Aubert at det bør være faste regler ved fordelin​gen av goder eller byrder. Ved for​delingsr​ett-

ferdi​ghet er det tale om et distributør/mottaker- forhold. Utdannin​gssektoren distribuerer utdanning, og elevene er mottakere.    

Hvis prinsippet om likevektsrettferdighet følges, innebærer dette at ytelse blir lik motytelse. 

Vi skal se litt nærmere på Auberts drøftelser om 

fordeli​ngsrettferdighet.

Ved bruk av fordelingsrettferdighet er det tale om fordeling av goder eller plikter. Aubert mener det bør være faste regler for hvordan fordelingen skal foregå. Hvorledes de faste regler skal settes opp, og hvilke momenter som skal få størst eller avgjørende betydn​ing, fremgår ikke av Auberts artikkel. 

Målet må ifølge Aubert  være å avgrense et visst sett av kjenne​tegn som  relevante når det skal fastslås om likhet forelig​ger. Likhet kan defineres negativt. Dette innebærer at personer som er like med hensyn til irrelevante kjennetegn  ikke skal behandles systema​tisk likt. Eksempel på irrelev​ante kjennet​egn, kan være kjønn.  

Relevante kjennetegn som utvelgels​eskriter​ium kan være intelli​gens. Sosial bakgrunn, geografisk bosted og tilhørighet til en etnisk gruppe kan være eksempel på irrelevante kjenne-

t​egn som får betydning for distribuering av knappe goder.

Ved brudd på fordelingsr​ett​ferdighet blir like saker ikke behandlet likt. Spørsmå​let blir om samfunnet som helhet fungerer ut fra fordelingsrettf​erdighet​ens krav når knappe goder skal 

distribueres. 

Selv om evnenivå holdes konstant, er det betyd​eli​ge 

ulikhe​ter mellom de enkelte sosiale grupper når det gjelder adgangen til høyere utdannelse. Ifølge Aubert er det en tilbøyelighet til at knappe goder i samfunnet opptrer i knipper samlet om visse grupper av person​er. 

Kunnskap og tilgangen på denne betraktes  her som et slikt gode. Ifølge Aubert er goder systematisk ulikt fordelt gjennom lagdelingen i samfunnet. 

Distrib​utøren, dvs. her utdanningssektoren, råder over knappe ressurser. Ifølge Aubert er distributørene i utdannings​sektoren rekruttert fra de høyere sosiale lag. Mottakere som er av samme sosiale lag som distrib​utøren, vil ifølge Aubert lett få noe mer enn andre. 

Konsekv​ensen av dette distributør- og mottaker​forholdet kan bli at alvorlige hindrin​ger står i veien for å endre situasjon​en. Endring av situasjo​nen kan innebære at man fjerner de sosiale fordommer, eller man letter tilgangen på goder som skal fordel​es.  

Det å måle rettferdig​heten, og kanskje oppnå like avgjørelser i like saker, er meget vanskelig og kanskje er det i praksis et uoppnåelig ideal. Aubert mener at  i mange situasjoner kan den beste løsning  på rettferdighetsproblemene være at man unngår spørsmål om det eksisterer rettferdighet. 

Den sosiologiske analysen vil ifølge Aubert kunne fortelle meget om rettferd​ighetens skjebne i det moderne samfunn. 
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Aristoteles la mye av grunnen for teorier om rettferdighet.

Vi går ut fra at fordelingen er rettferdig når like tilfeller behandles likt. Når det er grunn til forskjellsbehandling som gjennomføres, og forskjellen er relvant, er også fordelingen rettferdig.  

Jon Elster drøfter den lokale rettferd​ighet. I utgangspunk​tet hevder han at beslutningene som foretas må betraktes som sektorspesifikke. Når det gjelder utdanning for fremmed​språklige, har det tidligere i kapittel tre blitt påvist at flere departement påvirker de fremmedspråkliges utdannings-

situasjon. Hvis Elster forutsetter at et departement represent​erer en sektor, mangler teorien noe om sammenhengen mellom ulike instanser i vårt samfunn. 

Slik Elster blir tolket her, vil innvandringpolitiske spørsmål kunne oppfattes som en sektor. Utdanningsspørsmål inkluderes i begrepet innvandringspolitiske spørsmål.

Utdanning for fremmedspråklige elever kan ikke bare betraktes innenfor utdanningssektoren, men kan også relateres til politiske ideologier. Bruk av politiske ideologier kan belyses ut fra den egalitære og hierarkiske fordelingsnøkkel. Ved bruk av den hierarkiske fordelingsnøkkel følger en liberialistisk ideologi, og ved bruk av den egalitære følger en sosialistisk ideologi (Myhre 1980). Spørsmålet blir da hvilken fordelings-

nø​kkel som praktiseres i vårt samfunn, og hvilke prin​sipper eller kriterier som er viktige ved fordeling av goder.

Ved bruk av prinsipper eller kriterier ved fordeling av goder, kan flere tas i bruk (Næss 1969, Eckhoff 1971, Elster 1990). Ifølge Eckhoff er rett​ferdighets​prinsipper kriterier for hva lik fordeling innebærer.    

Som vi har sett, har Elster utarbeidet seks forskjellige prinsipper ved fordeling av goder. Spørsmålet en kan reise blir: Hvilke prinsipper skal gjelde når et gode skal fordeles? 

Ved bruk av statusprinsippet vil etnisk tilhørighet kvali​fisere for prioritering i utdanningssektoren. Som en konsekvens av tilknytning til en etnisk minoritetsgruppe, vil disse elever ha en annen språklig og kulturell bakgrunn. 

Videre vil oppholdsgrunnlaget til den enkelte innvandrer få en avgjørende betydning for de hjelpe- og støtteordninger den enkelte vil bli tildelt. Er det rimelig og rettferdig at oppholdsgrunnlaget får så stor betydning for den enkelte elevs 

mulighet i utdanningssystemet?

Et annet avgjørende fordelingsprinsipp Elster stiller opp, er den individuelle egenskapen hos mottakeren. Dersom eleven har problemer med å tilegne seg norsk, bør utdanningssystemet ta hensyn til dette. Her blir det viktig å understreke at fremmedspråklige elever er en uensartet gruppe, og at en standardløsning av de vansker og problemer som måtte komme, ikke eksisterer.     

Goder som fordeles kan være materie​lle eller immaterielle (Næss 1969). Ifølge Næss er det minst to tildelinger når det er tale om en fordeling. Dette innebærer at hva den ene får, innvirker på hva den andre får. Relatert til beslutningsnivåer hos Elster, er det her tale om andreordens beslutningsnivå. Ved bruk av andreordens beslutningsnivå er det en gitt mengde som fordeles. Den såkalte gitte mengde er her kunnskap og ut​danning. 

Ved fordeling av goder kan det i utgangspunktet  objektivt sett fordeles like meget til hver. Det er da tale om en absolutt likhet (Næss 1969,Eck​hoff 1971,Elster 1990).

Ved bruk av prinsippet om absolutt likhet vil det ikke oppstå store vansker under fordelingen av godet, fordi alle skal få like meget ved tildelingen. Her blir en likedelingsbeg​runnelse anvendt, og fordelingen er L-rettferdig (Næss 1969). 

I de situasjoner der mottakere skal motta subjektivt like meget, er det kjennetegn ved mottakerne som legges til grunn (Eckho​ff 1971). Her nyttes en likevektsbegrunnelse, og 

tildeli​ngen er F-rettferdig (Næss 1969). Ved bruk av den relative likedelin​gen fremhever Næss tre avgjørelsesprinsipper som kan gjøres gjeldende. Næss retter oppmerksomheten mot behov, skikkethet og fortjeneste hos mottakerne. Her kan det være vanskelig å rangere det ene avgjørelsesprinsippet foran det andre.

Ifølge Aubert bør det ved fordeling av goder bli anvendt faste regler. Aubert utdyper ikke innholdet av de faste reglene, men presiserer at det bør være relevante kjennet​egn hos mottakeren 

når et gode fordeles. Som eksempel på et relevant kjennetegn nevner Aubert intelligens. Sosial bakgrunn og etnisk tilhørig​het er eksempler på irrelevante kjennetegn. Begrepsparene relevant og irrelevant er lite brukbare. Ofte vil irrelevante kjennetegn påvirke de relevante.  

Det er rimelig å tro at en bakenforliggende variabel kan påvirke resultatvariabelen. I denne sammenhengen vil resultat​variabelen være det relevante kjennetegnet.  

Ifølge Elster kommer makten også til syne ved for​delingen av goder. Samfunnet er et forhandlingssamfunn, og makten blir tydeliggjort når institusjoner tar i bruk prin​sipper for fordeling av knappe goder (Elster 1990). 

Knappe goder opptrer i knipper i samfunnet, det vil si den som har noen av godene får lett flere (Aubert 1966). Spørsmålet kan bli på hvilken måte enkelt​mennnesket kan øke sin

påvirkningskraft i forhold til institusjoner og fordelingen av godene. Fordelingen av goder vil berøre de viktigste sider av fremmedspråklige elevers liv. 

Spørsmålet blir hvilke rettferdighetsprinsipper som gjelder for denne gruppen, og hvordan samfunnet kan foreta en rett​ferdig fordeling. Den optimale, rettferdige fordeling bør identi​fiseres og analyseres i forhold til de sammenhenger på individ​nivå  som de opptrer i. 
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C.L. Montesquieu lanserte slagordet frihet, likhet og brorskap på 1700-tallet. Slagordet ble en fane folk samlet seg under, og likhetsbegrepet ble sentralt i politisk tenkning etter den franske revolusjon. 

Ved et tilbakeblikk i skolehistorien kan vi konstatere at forordningen om allmueskolen av 1739 var sterkt orientert om likhet (Solstad 1989). Solstad begrunner dette med  at undervis​ningen skulle omfatte det som var nyttig og nødvendig for alle. 

Drivkraften for reformarbei​det i grunnsko​len har vært ønsket om  såvel sosial som geografisk utjevning (Solstad 1978). Ifølge Solstad  spilte først Venstre og senere Arbeiderpartiet en viktig rolle for denne skole​politikken fra slutten av 1800-tallet og fram til en felles folkeskole for by og land med skoleloven av 1959. 

Det samme gjelder utbyggingen av ni-årig skole ved skolelo​ven av 1969. Etter hvert har spørsmål om utjevning på makronivå også omfattet kjønn og etniske minoritetsgrupper. 

Enhetsskoletanken og prinsippet om likhet stod sentralt i Normalplanen som kom i 1939.  Departementet ble pålagt å lage en normalplan for byene og en for skolene på landsbygda. Disse to normalplanene ble omtalt som Normalplanen av 1939. Normalplanen ble utarbeidet som følge av folkeskolelovene av 1936 (Dokka 1988).  Da Normalplanen kom, ble obli​gatoriske minste​krav innført i skolen. Dette innebar at en arbeidet mot en så lik skole som mulig for alle. Ved innføring av minstekrav forsøkte man å sikre likhet for elevene. Idealet var at skoletilbudet skulle være så likt som mulig og likt for alle uansett hvor man bodde i landet, men virkeligh​eten kunne likevel være en annen. 

Av det øvrige innholdet i Normalplanen av 1939 stod kapitlet om karakterer og karaktergiving i en særstilling (Dokka 1988). Landets folkeskoler fikk den samme karakterskalaen, og det ble for første gang gitt beskjed om hvordan et større antall karakte​

rer burde fordele seg prosentvis på de fem karakterene. Bak​runnen for innføringen av lik karakterskala i hele landet var at det fra skolehold ble ønsket en felles målestokk for skole​prestasjon​ene. Den gang karakterskalaen ble innført, ønsket man lik behandling av elevene. Karakterer ble på mikronivå et instrument for å oppnå likhet mellom elevene. 

Karakterene ble også et mål for  elevenes kunnskapsnivå, og de gjaldt også for opptak til utdann​ing etter folkeskolen.   

Ifølge Dokka var det i slutten av 1930-årene grunn til å nære forventninger til den norske folkeskoles fremtid. Det var den nye loven av 1936 som gjorde norsk folkeskole ”til første trinn i et enestående enhetsskolesystem” (Dokka 1988 s.147).   

Folkeskolen var blitt en avgangsskole der ”den hadde fått som oppgave å møte utfordringer fra nye påbygninger” (Dokka 1988 s.147).
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Myhre omtaler likhet som fenomen og mener dette er et av grunn​trekkene i en demokratisk livsholdning og etikk (Myhre 1980). En konsekvens av det demokratiske likhets- og 

rettferdigh​etsprinsipp er kravet om at alle skal ha de samme muligheter til utdannelse.

Ifølge Myhre er selve hovedfundamentet i likhetsbegrepet ”aktelsen for menneske​verdet og respekten for mennesket som person” (Myhre 1980 s.245). Relatert til dette er prin​sippet om anerkjenn​else av alle menneskers like rett.

Myhre tolker likhetsbegrepet på tre måter (Myhre 1980).

Den første tolkningen betegnes som formal likeberettigelse til utdannelse. Prinsipielt innebærer dette at alle utdannelsesinsti​tusjoner står åpne for alle uansett etnisk herkomst, sosialt sjikt eller økonomisk bakgrunn. 

Denne formale likhet begrenses ifølge Myhre av mange reale ulikheter, slik at likheten på mange måter blir illusorisk.

Den andre tolkningen innebærer et sosio-økonomisk og sosio-kulturelt orientert likhetsbegrep. Selv om utdannelsesv​eiene er åpne for alle, skal det en viss økonomisk bakgrunn til for å benytte seg av dem. I tillegg til økonomisk bakgrunn mener Myhre ”de betingede faktorer og de barrie​rer som henger sammen med den sosiale sjikttilhørighet” (Myhre 1980 s.261).

Den tredje tolkning av likhetsbegrepet betegner Myhre som den absolutte likhet. Her tilstrebes likhet som sluttprodukt. Dette innebærer bl.a. at gode skoleprestasjoner ikke skal gi fortrinns​berettigelse til videre utdannelse og til stillinger i samfunnet.    De ulike vurderinger og anskuelser som her kan støte sammen når det gjelder bruken av likhetsbegrepet, mener Myhre er av ideolog​isk art.
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Likhet som fenomen kan også relateres til likestilling mellom ulike grupper i vårt samfunn. Likestilling kan oppfattes som en konsekvens av at det råder likhet.

Tangerud viser gjennom et studium av grunnskolereformens sentrale dokumenter at man har vært opptatt av en rekke forskjel​lige forhold når det gjelder spørsmål om likestilling (Tangerud 1980). Tangerud viser til at oppmerksomheten bl.a. har blitt rettet mot geografisk likestilling, likestilling mellom sosiale lag, likestilling mellom etniske grupper og likestill​ing mellom elever med ulik yteevne.

I læreplanen for den videregående skoles generell del rettes også oppmerk​somheten mot likeverd og likestilling (Læreplan for den videregående skole 1978). Ifølge lær​eplanen må målet være reell likestilling på alle områder mellom kvinner og menn, mellom ulike sosiale grupper, mellom ulike aldersgrupper, mellom etniske grupper og mellom geografiske områder. Dette innebærer ifølge planen at skolen så vidt mulig skal tilpasse sin undervisn​ing og forhold i skolen ellers elevenes forutsetninger og mulighe​ter. 

Skolen skal også oppdra elevene til å respektere andre mennesker, deres rettigheter og likeverdighet. Det understrekes i læreplanen at skolen kan fremme likerett og likestilling i samfunnet utenfor skolen.  
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Hernes definerer likhetsbegrepet, og han mener likhet er  både et gode og et onde (Hernes 1983). Holdningen til likhet kan også være vaklende og tvesinnet (Eide 1973, Hernes 1983).

Likhet kan oppfattes som et onde dersom vi selv må oppgi privile​gier for at andre skal få tildelt mere av et gode. Hensikten med en slik omfordeling kan være å oppnå større likhet mellom ulike grupper.  

Som eksempel på dette kan nevnes at ved Gamlebyen skole i Oslo var 80 % av elevene fremmedspråklige høsten 1988 (Ness 1989). De norske elevene fikk anledning til å bytte skole slik at de bl.a. fikk undervisning som kunne tilpasses deres norsk-

ku​nnskaper. Mange ville mene at norske barn kunne lett bli skadeli​dende når det store flertall av elevene var fremmedspråk-

l​ige ved skolen. 

Videre inndeler Hernes likhetsbegrepet i formallikhet, ressurs​likh​et, resultatlikhet og kompetanselikhet. 

Formallikhet innebærer at barn og ungdom  har samme juridiske rett til skolegang. Formall​ikhet kan på mange måter være en nødven​dig, men ikke en tilstrekkelig betingelse for et rettferdig samfunn. Man kan hevde at det i vårt samfunn på de fleste områder råder formallik​het, og i fremstillingen blir den formale rett til skolegang tatt for gitt.       

Den andre formen for likhet er ressurslikhet. Ressurslik​het innebærer at når foreldrenes ressurser ikke strekker til i forhold til opplæring av barna, skal det offentl​ige tre til. Det er viktig at alle får anledn​ing til å prøve seg. Manglende økonomiske ressurser skal derfor ikke hindre den enkeltes tilgang på utdanning, og alle skal ha de samme ressurser totalt sett. 

Ifølge Hernes er det tre problem som knytter seg til ressurs​lik​het. For det første vil man ved lik behandling av ulike personer vedlikeholde ulikheten. Dernest blir ulikheten i stor grad reprodusert fra den ene generasjon til den neste. For det tredje kan ingen kritisere når alle kan forsøke seg.   

Den tredje formen for likhet er resultatlikhet. Dersom forskjell​ene i resultat skal reduseres, må ulikheter i utgangs-

pu​nktet reduseres. Resultatlikhet medfører at ansvaret for resul​tat​ut​jev​ning flyttes over til samfunnsinstitusjoner. Hernes mener forskjell​ene bare kan reduseres ved forskjellsbehandling. 

Det innebærer at når utgangspunktet mellom personer er ulikt, må man behandle dem ulikt. Målet med resultatlikhet er at alle skal komme til det samme resultat uansett utgangspunkt.

Den fjerde og siste formen for likhet er kompetanselikhet. Den innebærer at ”enhver skal få støtte likt eller proporsjon​alt med sin kompetan​se, sine evner og sine ytelser” (Hernes 1983 s.266). Her kan det bli vanskelig å sette opp kriterier for hvilke evner en skal legge vekt på, og finne en metode for hvordan man skal måle  evner, kompetanse og ytelser  hos den enkelte. Noen yter mere enn andre, og årsakene til dette kan være mange. 

Hernes mener begrepet likhet har forskjellig meningsi​nnh​old, og de forskjellige former for likhet bør relateres til hverandre. De bør også knyttes sammen med samfunnsmessige forhold som har betydning for at ulikhet oppretthold​es. 

Han drøfter også hvilke rettferdighetsprinsipp som bør håndheves. Hernes redegjør for tre rettferdighetsprinsipp når det er tale om likhet. Når det gjelder anvendelsen av ulike rett-

ferd​ighetspr​insipp, reiser Hernes spørsmålet om det er noen form for ulikhet som er rettferdig.

For det første mener han at bruken av rettferdighetsprinsipp vil få betydning. Videre spør han om rettferdighetsprinsippene er forenlige, og om det er mulig å virkeliggjøre dem alle på en gang.

Det første rettferdighetsprinsippet er fordelings-

rettferdigh​et. Bruken av dette innebærer ifølge Hernes en 

forholdsmessig likhet. Slagords​messig uttrykker dette prinsippet at ulikhet er urettferdig når den ikke er til alles beste.

Det andre rettferdighetsprinsippet har resultatlikhet som mål. Ulikhet er urettferdig når den ikke er til de svakestes fordel, og ulikhet på topp er rettferdig bare når det bedrer de 

dårligss​tiltes kår.

Det tredje rettferdighetsprinsippet fordrer resultatlikhet. Dernest godtas ikke større ulikheter enn dem som skyldes 

forskje​ller i behov. Videre blir det stilt krav om at den enkelte ikke skal yte i forhold til det han får, men i forhold til det han kan. Den slagordsmessige formulering av dette rettferdigh​ets​prin​sippet blir: Fra enhver etter evne til enhver etter behov.

Hvordan og på hvilken måte man skal klargjøre hvilke 

rettferd​ighetsprinsipp som blir tatt i bruk og hvilke som skal priorite​res i den pedagogiske virkelighet, kan bli vanskelig.
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Rett for alle til utdanning er en utdanningspolitisk målsetting i de fleste land. Denne retten er også nedfelt i FN ’s menneske​rettser​klæring. 

Med slagordet lik rett til utdanning rettes oppmerksomheten mot to forhold.

For det første skal alle grupper ha adgang til å skaffe seg utdanning. Dette er ifølge Eide en formell likhet.

Den formelle likheten i utdanningsmuligheter kan oppfat​tes som fravær av formell diskriminering overfor spesielle befolknings-

gr​upper utfra kjennetegn som kjønn, rase, religion og språk (Eide 1973).

For det andre skal alle grupper ha like gode muligheter for prestasjoner i utdanningssystemet. 

Når det gjelder ulike gruppers muligheter for å skaffe seg utdanning, vil  søkelyset her bli rettet mot etniske minoritet-

gr​upp​ers utdanningsmuligheter. Andre grupper som kan være 

forford​elt vedrørende utdanning, er elever fra utkantstrøk og elever med foreldre som har lav utdanning.

Når alle grupper i størst mulig utstrekning skal ha like gode muligheter for prestasjoner, medfører dette at de med dårligere forutsetninger må få en forholdsmessig større del av utdannings​ressursene. Utdanning blir et sentralt virkemiddel i en generell likestillin​gspolitikk (Eide 1973). 

Eide fremholder at et vidtgående likhets​krav ”reiser fundamen​tale problemer om hva slik likhet skal innebære” 

(Eide 1973,s.6​1). Videre vil et likhetskrav omfatte den enkeltes 

mulighet til å bestemme hvilken fremtid man skal få i utdannings​systemet. 

Rett til utdanning er ifølge Eide langt på vei realisert i de fleste land. Hovedproblemet i utdanningssy​ste​met er hvorledes man skal få brukt den formelle retten til utdanning. Det må  fore-

li​gge et faktisk skoletilbud som kan nås av alle, dersom rett til utdanning skal være en realitet.  

Formell rett til utdanning gir svært ulik representasjon for forskjellige samfunnsgrupper. Vi tenker her på kriterier som sosial bakgrunn, geografisk lokalis​ering og etnisk tilhøri​ghet (Hoëm 1972, Solstad 1978, Lindbekk 1990). 

Ifølge Eide er Norge et av de land som går lengst i å gi likeverdige utdanningstilbud i alle deler av landet. Stats-

tilsku​ddet pr. elev til de enkelte grunnskoler vil for eksempel kunne være opptil seks ganger større i en udelt utkants​kole enn i en sentral byskole. Årsaken til en så stor forskjell i stats-

tils​kuddet pr. elev, er at skolene i utkantstrøkene er mer kostbare å drive.  

En slik utjevningspolitikk er uvanlig i internasjonal sammen​heng. Satsing på økonomiske kompensasjonstil​tak varierer sterkt fra land til land. Ifølge Eide har en hos oss ikke kunnet finne noen klar tendens til ut​jevning, selv om utjevningst​iltak er tatt i bruk. På den annen side kjenner man heller ikke til virkningene dersom de kompensatoriske tiltak ble fjernet. Bare økonomiske 

utjevni​ngstil​tak er ikke tilstrekkelig ifølge Eide. Likevel mener han at utjevningstiltak kan bidra til en mer lik fordeling mellom samfunnsgruppene. 

Eide mener ulikheter mellom barn fra forskjellige samfunns-

g​rupper kommer tidlig fram i skolesystemet. Dette innebærer at en utvalgskole som skiller elevene på grunnlag av skolepr​est​asjoner på et tidlig tidspunkt, er en avspeiling av elevenes sosiale og kulturelle bakgrunn. De elever som sjaltes ut, får på en av​gjørende måte hemmet sine utviklings​muligheter, hevder Eide.

Ifølge Eide har vi fortsatt en utvalgsskole, og valg av ut​danningsretning har avgjørende betydning for elevenes fremtid. 

Severeide har gjort en undersøkelse der han ser på sammenhengen mellom utdanningsnivå og sosial bakgrunn (Severeide 1988).   

Ifølge Severeide har valg av utdanningstype sammenheng med elevenes sosiale bakgrunn. Severeide nevner at av grunnskole​kullet fra 1980 fullførte ca. 70% av elevene med foreldre som er høyere funksjonærer eller akademikere den allmennfag​lige studie​retningen, mot bare 20 % av elevene med bakgrunn i hovedfor​sørger som var ufaglærte arbeidere eller fiskere.

Utdanningssystemet er ifølge Eide tilpasset intellige​nte elever og barn av velstående foreldre med høy utdanning bosatt i sentrale strøk. Det gir skolemessige fordeler å tilhøre grupper som på grunn av språk, rase, religion eller kjønn hører til de dominerende i samfunnet.

Man kan spørre hva årsakene til dette kan være, og om for​skjellige offentlige tiltak kan utjevne disse forskjellene mellom grupper i samfunnet.

De grupper som har vanskeligere enn andre for å dra nytte av utdanningstilbudene, må tildeles en forholdsmessig større del av utdanningsressursene. Ved en slik fordeling kan utdanningssyste​met redusere det såkalte svake utgangspunktet gjennom 

utdanning​smessige tiltak. 

Det såkalte svake utgangspunktet vil implisere mange forhold. Det kan gjelde elever som kulturelt, geografisk og språkmessig avviker fra den vanlige standard i skolen. Disse forholdene eller årsakene kan utpeke grupper som ”svake”.  

Når det gjelder ressurstildelingen, kan denne skje til ulike skoleforme​r. En skolepo​litisk prioritering kommer til syne ved større bevilgninger pr. elev til yrkesutdanningen enn til gymnasene. 

Et sterkt utbygd etter​utdanningssystem vil kunne kompensere for mange av de skjevheter som oppstår i utdanningssystemet. Etterutdanning kan bli et instrument for større likhet. Jo mer en legger vekt på lik rett til utdanning, jo mer må en sørge for å styre utbyggingen av etterutdanningstilbud i forhold til elevenes behov.

Ifølge Eide tilsier erfaringen at folk med lang grunnutdanning er de første som ser fordelene ved etterutdanning og gjør bruk av de tilbud som foreligger. Det har vist seg at etterutdannings- tilbud fortrinsvis har kommet de grupper til gode som allerede tidligere har hatt store fordeler av skolesystemet (Eide 1973). 

I en doktoravhandling fra voksenopplæringsfeltet  vises det at de som har høy utdannelse fra før, deltar oftere enn personer med lavere utdannelse (Nordhaug 1989). Ifølge Nordhaug har offentlig politikk ikke lyktes i å realisere målet om sosial likhet, heller ikke i å gi et voksenopplæringstilbud som når fram til alle uansett alder, kjønn eller hvor man bor i landet.

Det felt hvor en i mange land har gått lengst i kompen​sat​orisk innsats for elever med særlige problemer, er i spesial​under​visningen. 

Ifølge Eide satses det betydelige ressurser pr. elev for å sikre at barn med handikap skal få en rimelig mulighet til å få noe ut av sin skolegang. Det overordnede prinsipp blir at den enkelte bør få utdanning som svarer til hans evner og for​utsetninger. I denne forbindelse reiser det seg to fundament​ale problemstillinger: 

For det første må det klargjøres hvem som skal definere  evner og forutsetninger.  

For det andre kan man spørre hva skolen egentlig er i stand til å gi elever med svake forutsetninger. Spesialundervisning kan være undervisning som ivaretar svake elevers behov.

Det kan også legges til at elever som får spesialundervisning kan kjenne seg spesielle eller utsatte. Miljøet kan forårsake en slik følelse, og det kan i verste fall føre til en stigmatiser​ing av den som trenger hjelpe- og støttet​iltak.  

Skolen har på en avgjørende måte makt til å forandre mennesk​ers skjebne, fremholder Eide. Skolen vil bety mest for de grupper av elever som den innstiller seg på å nå gjennom undervisningen. Imidlertid må skolen tilpasses elevenes behov i den ut​strekning den har muligheter for det. 

Når det gjelder kvaliteten av undervisningen i videregående skole, bedømmes den ikke ut fra hva den makter å tilføre elever med svake forutsetninger. Vedkommende skoles​lag bygger på at den ”bør” ha elever med bestemte forut​setninger. Eide utdyper ikke uttrykket ”bestemte forutsetninger”.

Elever som ikke har de såkalte bestemte forutsetninger for skoleslaget, kan i verste fall oppfattes som tapere. Ifølge Eide kan taperproblemet sees som en del av et større sosialt problem, der samfunnet produserer tapere.  

Taperproblemet er noe vi har laget oss selv, hevder Eide, og det er heller ikke en nødvendig følge av en naturgitt samfunns​messig utvikling. Her kan det legges til at det er vanskelig å unngå taperproblemet i et samfunn hvor kravene til kunnskap stadig øker.

Spørsmålet blir da hvordan og hvor langt skolesystemet skal gå  for å motvirke tendensen til utskilling av tapere. Ifølge Eide har skolen vært ambivalent til taperproble​met. Det er flere grunner til dette. 

En grunn som nevnes er ideologier som ligger langt tilbake i tiden. Disse ideologier forfekter moralsk legitimering av et skille mellom sterke og svake i samfunnet ved forestillingen om en skjebnebestemt eller guds​bestemt utvelgelse. 

Det kan være flere hindrin​ger i utdanningss​yst​emet for å oppnå likhet (Eide 1973). En viktig hindring er at utdanni​ngssystemet har rollen som utvalgsmekanisme for posisjoner i samfunnet. Så 

lenge samfunnet opererer med et definert hierarki av sosiale posisjon​er, og så lenge prestasj​oner i utdanningssystemet er et hovedkri​terium for utvelgelse til slike posisjoner, vil skolen aldri kunne skape likhet i mulighe​ter i utdanningssystemet. Samfunnets sosiale hierarki er noenlu​nde entydig og udiskutabelt ifølge Eide.                            

Kompensatoriske tiltak for underpriviligerte grupper kan føre til at priviligerte grupper tvinger gjennom tilsvarende fordeler for sine barn (Eide 1973). 

Et eksempel på dette kan hentes fra videregående skole. Elever med særskilte behov har rett til tilrettelagt opplæring. I den senere tid har Rådet for videregående opplæring også rettet oppmerksomheten mot ressursst​erke e​lever. Denne elevgruppen skal også prioriteres når det gjelder tilrettel​agt opplæring i den videregående skole, slik at de får utviklet sine spesielt gode evner.    

Begrepene underpriviligerte og privi​lig​erte grupper kan skifte. Samfunnet setter kriteriene for hvem som kommer inn under de nevnte kategorier, og denne verdiskalaen kan endre seg over tid.

Ifølge Eide kan kompensatoriske tiltak i utdanningss​yst​emet være midler som har til hensikt å påvirke barn og unge til å tilpasse seg utdanningssystemet og den verdiskala som er satt opp.         
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I Innstillingen fra ”Komiteen til å utrede samespørsmål” (kan bli omtalt her som Samekomiteen), blir det gjort rede for prin​sipielle sider av samfunnsspørsmål som knytter seg til samene (Kirke- og undervisningsdepartementet 1959). Videre blir det i innstillingen foreslått konkrete tiltak av bl.a. økonomisk og kulturell art. I kapittelet som omhandler kulturelle spørsmål, drøftes skolen.

Allerede i 1948 ble det hevdet av samordningsnemnda for skole​verket at samiske barn har krav på opplæring ”etter de samme prinsipiel​le regler som andre norske borgere” (Kirke-og under​visningsdepa​rtementet, 1959, s.16). Hvilke prinsipielle regler det gjelder, blir ikke presisert. De prinsipielle regler kan være de som er nedfelt i lover, forskrifter og læreplan​er. 

Innstillingen retter oppmerksomheten mot samenes muligheter til utdanning. Det understrekes at samene som minoritetsgruppe skal ha de samme rettigheter som nordmenn til utdanning.

Komiteen presiserer ”at etter hele sitt grunnsyn mener den at like rettigheter mellom samer og norsktalende nødvendigvis ikke betyr identiske rettigheter...” (Kirke- og undervisnings-

d​epartementet 1959 s.34).

Når det gjelder identiske rettigheter, presiserer komiteen at det er tale om rettigheter som svarer til individets og gruppens behov.

Denne presiseringen kan innebære at opplæringen av samer medfører at undervisningen for dem planlegges og tilrettelegges ut fra elevenes intellektue​lle, språklige, geograf​iske og 

kulture​lle  forutsetninger og behov. 

Komiteen hevder at i en befolkningsmasse som består av en majoritet og en minoritet, vil majoriteten som regel ha makt​midler til å  tvinge sine rettigheter fram på bekostning av minoriteten. Man bør ivareta og trygge minoritetsinte​ressene, og ta utgangspunkt i minoritetsgruppens eget verdisystem. 

Carsten Smith har arbeidet mye med samers rettslige stilling i vårt samfunn. Han understreker  at prinsip​pet om formell likebe​handling er underkjent internasjonalt når det gjelder minoritet​er, fordi prinsippet om positiv forskjellsbehandling nå er knesatt som en av de grunnleggende menneskeret​tigheter (Smith 1990). Smith slår fast at prinsippet om formell likebehan​dling ikke lenger er tilstrekkelig for minoriteter.

Storsamfunnets innflytelse på samene fremgår av bl.a. det samiske språks stilling. Samisk språk har på mange måter ikke blitt 

betrak​tet som likeverdig med norsk.   

Før den andre verdenskrig hadde skolemyndigheten språklig fornorskning som mål (Kirke-og undervisningsdepartementet 1959). Etter den andre verdenskrig ble det gitt mer rom for samisk kultur og språk, uten at kravet til norsk ble forminsket. 

Gjennom en undersøkelse har Samekomiteen forsøkt å kartlegge antallet samisktalende i de tre nordligste fylker.

Komiteen understreker at den har mottatt ufullstendige oppgaver fra enkelte kommuner, mens andre kommuner ikke har svart. Likevel mener komiteen at kartleggingen kan gi visse holde​punkter for hvorledes det samiske språk har utviklet seg.

Ved å undersøke innbyggernes språklige tilknytning til norsk eller samisk, kan man avdekke hvorledes fornorsknin​gen har innvirket på det samiske språks stilling.

For det første gjelder det utviklingen av det samiske språk, og for det andre kan man betrakte samisk språks utvikling i forhold til norsk som tale- og skrifts​pråk.

Tallmaterialet i undersøkelsen  viser en merkbar nedgang av samisktalende.

Nedgangen kan ha mange årsaker. Komiteen peker på for​norsk-

nin​gsprossessen av samene som innebærer at mange har oppgitt sitt morsmål. En annen konsekvens av for​norskningsprosses​sen kan være at folk ikke vedkjenner seg sin etniske tilhørigh​et.

Hvilken betydning har fornorskningsprosessen hatt på samebarns skolegang?

Det fremheves at den språklige situasjon for de fleste samebarn må føre til et lavere kunnskapsnivå. Mangel på 

norskkun​nskap har derfor ført til senkning av nivået også i andre fag. Komiteen mener ”at samebarna er like godt utstyrt ... som barn ellers i landet” (Kirke- og undervisningsdepartementet 1959 s.54). 

Komiteen skisserer en målsetting for norsk samepolitikk. Det fremheves at ”ethvert barn har en menneskelig rett til å få den første opplæring på sitt morsmål” (op.cit.s.55).

Videre tilrår komiteen at skolen i fremtiden må bygge på samebarnas hjemlige grunn. Dette innebærer også at skolen må hjelpe barna til å ta vare på den samiske kulturarv, og gi barna mulighet til å få del i norsk språk og kultur. Målet for opp​læringen må være at samebarna etter endt skolegang kan uttrykke  seg riktig og klart på begge språk, og at skolen har lagt vekt på å lære barna respekt for samisk sed og skikk.

Når det gjelder organiseringen av undervisningen, foreslår komiteen at samisktalende og norsktalende bør gå i samme klasse. Komiteen understreker at ”blandede klasser og samisktalende klasser bør ikke i noe høve ha mer enn 15 elever pr. klasse i de fem første skoleår, og ikke over 20 elever pr. klasse for de senere skoleår” (op.cit.s.56).

Ellers nevnes i innstillingen at det bør være samarbeid mellom de ulike kommuner når det gjelder overgangen fra ungdom-

sk​ole til videregående skole. 

På de gymnasforberedende linjer bør elevene ut fra det såkalte morsmålsprinsippet få opplæring i samisk muntlig og skriftlig.

Komiteen nevner betydningen av at elever får lærebøker på sitt eget morsmål, og at lærere behersker samisk når de skal under​vise. Komiteen foreslår også hva slags type bøker og læremidler som skal utvikles for å ivareta samisk kultur og språk. 

Når det gjelder lærernes kompetanse i samisk, har  komiteen utarbeidet forslag til ordninger som kan bedre lærernes kunnskap i samisk. I områder der samiske elever utgjør en minoritet, mener komiteen ”at disse elevene skal ha rett til uten personlige utlegg å få sin skolegang i 8. og 9. skoleår ved linjedelte ungdomsskoler i de områder der samisk språk og kultur går inn i læreplanene” (Kirke- og undervisningsdepartementet 1959 s.58). 

Komiteen tilrår videre at det tilsettes en særskilt 

tilsynsm​ann for opplæri​ngen av samisk​talende elever. Tilsyns​mannen skal bl.a. ha som oppgave å samordne skoleplanene for de forskjellige kommuner som har samisktalende elever. 

Det foreslås også at det oppnevnes et planutvalg som får til oppgave å utarbeide et fremlegg til læreplan for 9-årig skole, eventuelt 10-årig skole, for kommuner eller skolekretser med 

samisktalende barn. 

Komiteen har utarbeidet en ny instruks for bruken av samisk og norsk i skoler som skal erstatte den gamle instruksen fra 1898. Det heter i instruksen at ”alle som har med oppseding av barn å gjøre, skal i all sin gjerning vise respekt for det enkelte barns morsmål” (Kirke- og undervisningsdepartementet 1959 s.58).

Videre skal skolen gjennom alt sitt arbeid prøve å elske fram språklig toleranse både hos norsktalende og samisktalende barn ved samme skole. Det skal også legges vinn på å få de unge til å forstå verdien av å kunne mer enn ett språk, enten morsmålet er samisk eller norsk. 

For å kompensere for den svake rekrutteringen av sameungdom til ulike videregående skoler, foreslår komiteen noen særordnin​ger for sameungdom noen år fremover. Disse særordningene innebæ​rer bl.a. at sameungdom med mangelfull allmennutdanning som søker yrkesutdanning, gis anledning til å få utfyllende opplæring uten personlige utgifter ved en av de vanlige skolene for ungdom.

Videre fremholder komiteen at det bør opprettes en egen stipend​ordning for sameungdom som omfatter yrkesutdanning, allmenn​dannende skoler og akademisk utdanning.

Som vi ser, viser forannevnte redegjørelse at forslagene for samebarn på en måte er en ”mønsterplan” for et skoleopplegg for alle språklige minoritetsgrupper. Spørsmålet blir hvordan en slik mønsterplan lar seg realisere i skolens hverdag, og hvilke hindringer som ligger i veien for en slik realisering.  

Etter å ha redegjort for hvilke tiltak som er foreslått for elever som er samisktalende, vil likhetsbegrepet nå bli drøftet i forhold til hvorledes den nasjonale kultur dominerer skolens innhold i byene og på landsbygda (Solstad 1978).
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Solstad reiser spørsmålet om vi oppnår likhet og rettferdighet for den enkelte og for ulike delsamfunn gjennom en skole som er mest mulig lik og den samme over hele landet.   

Ifølge Solstad foreligger det ikke innholdsanalyser av pensa og læreplaner som er sett i sammenheng med kartlegging av særtrekk ved ulike delkulturer i vårt land.    

Elever med en avvikende språklig og kulturell bakgrunn fra den norske, vil kunne representere en annen delkultur og tilhøre et delsamfunn.

Når det gjelder etniske minoritetgruppers tilpasning til skolene, har Hoëm vist hvilke konsekvenser tilpasningen får for elever som har en annen kulturell bakgrunn enn den skolen bygger på (Hoëm 1976). Som eksempel på dette har Hoëm gjort en undersøk​else der han ser på sammenhengen mellom standpunktprøver og eksamensr​esultat hos samiske elever. I undersøkelsen viser Hoëm at resultatene sameelever oppnådde sto ikke i samsvar med innsatsen. Desto mer avvikende hjemmemiljøet var fra den norske kulturen, dess dårligere var, ifølge Hoëm, skoleresultatene til elevene. Dette kan delvis tolkes som en følge av språk​barrier​er, men må også sees i sammenheng med at lokalkulturen støter den nasjonale kulturen fra seg (Hoëm 1976). 

Dette medfører bl.a. at samiske elever har vanskeligere for  å hevde seg i konkurransen om plass i de videregående skoler.

Ifølge Solstad er den norske skolen en riksskole. Dette innebærer at skolen langt på vei er en standardisert skole. Skolen er skapt av og for et utsnitt av det norske samfunnet, og den er blitt opphøyd til å gjelde for alle geografiske grupper og sosiale lag. 

Et av Solstads anliggender er å undersøke hvorledes den obliga​toriske skolen på landsbygda har blitt en byliknende skole i form og innhold. Solstad drøfter de aggregerte følgene for utkant-

strø​kene av en skole som er lik for by og land.

Folkeskolen på landsbygda ble skjøvet fram i det spor som byfolkeskoleloven til en hver tid fulgte.

I tillegg til at folkeskolen har vært uniformert i form og 

innhold, har det foregått en urbanisering av landsfolkeskolen. Skolen er blitt sentralisert, og konsekvensen av sentraliserings​tanken har blitt at skole​tilbudet på landsbygda har blitt likt i form og innhold med tilbudet i byene. Bakgrunnen og drivkraften for denne utviklingen har ifølge Solstad vært det allment og aksep​terte demokratiske ideal om en like god skole for alle i samfunnet. Dernest skulle alle ha samme sjanse gjennom skole​gangen til å klatre oppetter samfunnss​tigen. Denne sjansen skulle sikres ved en så lik skole som mulig for alle i landet. 

Selv om grunnskolen har blitt sterkt sentralisert i form og innhold, har utviklingen av skolen endret seg de senere år. Gjennom M-87 mente departementet at en pedagogisk utvikling på lokalt initativ var en nødvendig forutsetning for det planar-

​bei​det M-87 påla kommunene og skolene (Dokka 1988 s. 207). Planarbe​idet innebar at lokalt utviklingsarbeid skulle utføres. Med lokalt utviklingsarbeid menes ”arbeid i den enkelte skole eller kommune med sikte på å gjøre skolen bedre” (Mønsterplanen 1987 s. 78). Gjennom lokalt utviklingsarbeid kan skolen unngå å bli sentralisert og uniformert i form og innhold. På bakgrunn av M-87 kan undervisningen tilpasses lokale forhold.

Det er ikke synspunkter på lokalt utviklingsarbeid  i den generelle planen for den videregående skole. Likevel har Rådet for videregåe​nde opplæring (RVO) og departementet stimulert til endringstiltak og utvikling​sarbeider på den enkelte skole.  

Det demokratiske ideal har også vært det sentrale element i enhetsskolestrevet på norsk grunn (Solstad 1978). Dette innebar bl.a. at en felles folkeskole måtte gjøres god nok som grunnlag for den høyere skolen. Med felles folkeskole for alle skulle elevene kunne hevde seg i konkurransen i storsamfunnet, uavhengig av hvilken geografisk og sosial bakgrunn den enkelte hadde.

Ifølge Solstad er det dominantkulturen som styrer skole​utvik-

lin​gen i Norge i dag. Til tross for at idealet om en felles folkesk​ole skulle gi et fundament, har det fra visse sosiale lag og geografiske områder ikke kommet så mange gymnasiaster som fra andre (Solstad 1978, Lindbekk 1990). Solstad fremholder at 

rekrutteringen fra utkantstrøkene har vært dårlig, og Severeide konkluderer med i en undersøkelse foretatt på 1980-tallet at de geografiske forskjellene ikke har blitt mindre (Severeide 1988). Ifølge Severeide har en sammenlikning mellom 1975 og 1985 vist at det er foregått en utjevning mellom fylkene i andelen elever med videregående utdanning. Likevel har de geografiske forskjellene blitt større når det gjelder utdanning på universitets- og høyskolenivå (Severeide 1988).

Solstad understreker at rettferdighetskravet har vært å gi hvert enkelt individ lik sjanse til utdanning og på den måten oppnå en gunstig posisjon i storsamfunnet. Rettferdighets​kravet har stått sentralt, selv om utdanningen har vært fremmed for mange. 

Ifølge Solstad har det fra 1970-tallet vokst fram en mer kritisk holdning til likhetsidealet og enhetsskoletanken. Det er blitt reist spørsmål om det er rett å bruke alle tenkelige pedagogiske knep og hjelpe- og støttetiltak i en uniformert og standardisert skole i den hensikt å få alle til å lære det samme. 

I den senere tid har likhet som fenomen blitt debattert, og Hofset har uttalt seg om hvilke midler som skal tas i bruk for å oppnå likhet. Han hevder at hjelpe- og støttet​iltak er  

”kvasidi​fferensiering”, og mener at kvasidifferensie​ring fører til igangsetting av dekkoperasjoner for å skjule at elever er ulike (Hofset 1990).

En annen innvending som andre har reist mot likhetsidea​let og enhetsskoletanken, er om det i det hele tatt er riktig å rette opp ulikheten i erfaringsbakgrunn og måter å se verden på ved å gjøre grupper av barn fra andre avvikende del​kulturer lik middelklassekulturen eller dominantkulturen (Solstad 1978).

En tredje innvending mot kompensatorisk undervisning er at barn som får slik undervisning blir ekstra belastet. 

Med belastet tenkes her på at oppmerksomheten blir rettet mot den enkeltes læreforutsetninger, og av den grunn kan den enkelte kjenne seg spesiell og i verste fall bli stigmatisert. 

For det fjerde kan den kompensatoriske undervisningen 

tilslør​e sosial urettfe​rdighet (Myhre 1980). 

Dersom man kan  se et felles element i all denne kritikken av skolen, måtte det trolig bli at skolens innhold og undervisning ikke oppleves som relevant, meningsfylt eller viktig for mange av elevene.

Videre understreker Solstad, som tidligere nevnt, at skolen er blitt sett på som en urbaniserende faktor i samfunnet. Dette innebærer at den først og fremst kvalifiserer og motiverer de unge i utkantstrøkene for et liv i de urbaniserte deler av landet. 
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I fremstillingen har vi sett at forfatterne definerer likhets-

beg​repet  forskjellig. De vektlegger også ulike sider av begrep​et  forskjellig. Dette skyldes først og fremst at forfatter​nes  ideolo​giske og politiske refe​ranseramme fører til ulike syns​punkter på hva som skal være skolens mål og innhold. Videre vil metodene for de oppsatte mål arte seg forskje​llig.

De ideologiske syn som ligger til grunn for ønsket om likhet, kan på mange måter være avgjørende for de beslutninger som blir foretatt for planlegging og gjennomføring av under​visningen i den videregående skole (Myhre 1980).

Spørsmålet blir også hva slags likhet som bør gjennomføres, og hvor effektive ordninger en ønsker for å oppnå likhet. Likhet som fenomen kan knyttes til ulike rettferdighetsprinsipp (se kapittel 6), og en kan spørre hvilke prinsipper for rettferdig​het som bør håndheves (Hernes 1983). 

Man kan også spørre hvor mye eller hva samfun​net vil ofre for å oppnå likhet i den videregående skole, og i hvilken grad likhet vil gå utover effektivite​ten. Med effektivitet kan man f.e​ks. forstå hvor langt læreren kommer i gjennomgåelsen av pensum i løpet av skoleåret.

Ettersom det i 7.1 fremkommer svært mange former for likhet, vil likhetsbegrepet heretter ses på tre måter: Formal likhet, 

prinsipiell likhet og resultatlikhet. Disse kategoriene vil i tillegg få undergrupper.

PRIVATE 
7.5.1 Formal likhet.5.1 Formal likhetTC  \l 47 ".5.1 Formal likhet"
Formal likhet innebærer at elever har rettsmessig krav på utdanning etter evner. Denne retten er lovfestet for grunnskolen, og retten gjelder alle elever i Norge. 

Eide, Myhre og Hernes omtaler formal likhet og gir dette begrepet likt meningsinnhold (Eide 1973,Myhre 1980,Hernes 1983).

I skolehistorien har vi sett at oppmerksomheten har blitt rettet mot formal likhet. Ved forordningen om allmueskolen av 1739 og senere på makronivå ved lover, ble elevers rettsmessige krav på utdanning forsøkt sikret.

Som allerede nevnt, la enhetsskolepolit​ikken hovedpremis​sen for folkeskoleloven av 1936 (Dokka 1988). 

Da denne ble innført med oppfølging av Normal​pla​nene av 1939, ble oppmerksomh​eten rettet mot enhetsskol​en, obligatoriske minstekrav og en felles karakterg​ivning i hele landet (Dokka 1988). 

Den formale likhet ble prioritert da enhetsskoletanken ble drøftet. 

Som vi ser, førte folkeskoleloven av 1936 til endringer også på mellomnivå med oppfølginger av Normalplanene av 1939. Enhets​skolen resulterte derfor i utviklingen  og forandringer av planene.          

Eide mener det er et hovedproblem hvorledes elever får gjort bruk av denne formale retten til utdanning (Eide 1973). 

Ifølge Eide er det mange  hindringer som står i veien for at elever kan benytte seg av denne retten. Spørsmålet blir hvorledes disse hindringene arter seg generelt i skolesy​stemet og spesielt for fremmedspråklige elever i den videregående skole. Dernest kan man spørre: På hvilken måte er det mulig å redusere eller fjerne disse hindrin​gene? 

Det første skritt på veien vil være å klargj​øre og identi-

fis​ere hindringene. En reduksjon av hindring​ene ville dermed bidra til at alle ville kunne gjøre bedre bruk av den formale retten til utdanning. Dersom alle kunne få gjort bedre bruk av denne retten, ville det være tale om større formal likhet.  

Dersom idealet om formal likhet fullt ut var realisert, ville grupper i samfunnet ha full frihet til å velge den utdanning de selv ønsket, uten hensyn til etnisk, sosiale eller geografisk tilhørighet. Fremmedspråklige elever i den videregående skole ville derfor også ha denne friheten. Bare evnene ble avgjørende.  

PRIVATE 
7.5.2 Prinsipiell likhet.5.2 Prinsipiell likhetTC  \l 47 ".5.2 Prinsipiell likhet"
Oppmerksomheten blir i større grad rettet mot den enkelte elev når det er tale om prinsipiell likhet. Ved bruk av prinsipiell likhet blir det i første rekke drøftelser av likhet på mikro- og mellomnivå. 

For å gjennomføre prinsipiell likhet må det tas hensyn til individets eller gruppens behov. Dette innebærer at pedagogiske virkemid​ler må tas i bruk for å oppnå likeverdig utdanning. 

I skolesammenheng vil etniske minoritetsgrupper ha et annet og ofte dårligere utgangspunkt språklig og kulturelt enn skoleelever med norsk som morsmål. 

Det norske samfunnet har allerede lang erfaring med en etnisk minoritetsgruppe, samene. Spørsmålet om prinsipiell likhet for samene ble som nevnt foran særlig drøftet av Samekomiteen (K.U.D. 1959).

Samekomiteen rettet oppmerksomheten mot den prinsipie​lle likhet for samiske elever i skolesammenheng (Kirke- og undervis​ningsdep​artementet 1959). 

Samekomiteen tok opp at individets og gruppens behov ikke har blitt ivaretatt i det norske samfunnet, og et eksempel på dette er fornorskningsprosessen. Stor​samfunnet har presset en minori​tetsgruppe til å lære et annet språk enn sitt eget. 

Hovedtanken i Samekomiteens innstilling har  bidratt til et annet utdanningssystem for samene. Utgangspunktet for utdanningen har blitt det samiske språk og kultur. Derfor kan det hevdes at samene i utdanningsektoren de siste årene har oppnådd og fått anerkjent sine krav om prinsipi​ell likhet (Hoëm 1989). 

Samekomiteen foreslo også flere tiltak som skulle bidra til en likeverdig utdanning for samene sammenli​knet med opplæring av elever med norsk som morsmål (se 7.3).  

Når det gjelder fremmedspråklige elevers stilling i den videre​gående skole, blir spørsmålet om skolen nærmer seg prinsipiell likhet for denne elevgruppen. Dette ville i så fall innebære at utdanningssystemet tok utgangspunkt i elevenes behov, og tok i bruk pedagogiske hjelpemidler i den hensikt å oppnå likeverdig utdanning for fremmedspråklige elever med norske.

Videre kan man spørre hvor langt man vil gå for å oppnå prinsipiell likhet, og i hvilken grad  skolen vil ta dette spørsmålet alvorlig.   

Dersom prinsipiell likhet i skolen råder, medfører dette ikke nødvendigvis at alle elever har like eller identiske rettigheter. Når det er tale om en minoritetgruppes særegne behov i undervis-

n​ingssammenheng, kan man stille følgende spørsmål: 

Har skolepl​anleggere og lærerne i den videregående skole kompe​tanse til å planlegge undervisningen for etniske minoritet​grupper?

Det andre spørsmålet blir: Har utdanningsmyndighet​ene lokalt og sentralt bevilget tilstrekkelig med økonomiske midler til en slik undervisning? Dårlige tilskuddsordninger kan hemme eller hindre det pedagogiske arbeidet. 

En annen side ved spørsmålet om prinsipiell likhet blir hvordan skolens innhold er. Nasjonalt blir skolens innhold lovfestet, og på mellomnivå blir skolens innhold bestemt i fag- og læreplaner. Den operative delen av planene står lærerne for på mikronivå.

Skolens innhold eller hva som skal læres, kan få betydning for hvordan elevene finner seg til rette i skolehve​rdagen. 

Vi har sett at skolens formelle innhold langt på vei er 

stand​ardisert (Solstad 1978). Imidlertid vil også skolens indre 

liv være forskjel​lig fra klasse til klasse og fra skole til skole. 

Ifølge Solstad har storsamfun​net eller dominan​tkulturen lagt premissene for hva skolens innhold skal være. Videre har vi sett storsamf​unn​ets styring av det samiske språks stilling i samfunnet generelt og i skolen spesielt. 

Spørsmålet kan bli: I hvor stor grad setter dominantkultu​ren premissene for hva skolens innhold skal være for fremmedspråklige elever i videregående skole?

Med bakgrunn i den erfaring samene har gjort gjennom 

generasj​oner kan man si at skolen setter premissene for innholdet av undervisningen.  

Det kan være mange årsaker til dette. Manglende kunnskap om og forståelse for minoritetgruppers interes​ser, kan være noen av årsakene. 

Man kan spørre om det er mulig å oppnå prinsipiell likhet i praksis for fremmed​språklige elever, og hvordan dette kan oppnås i den vider​egå​ende skole.

Som vi allerede har drøftet, bør den videregående skolen i størst mulig grad tilrettelegge undervisnin​gen ut fra individers og gruppers behov, evner og forutsetninger. Dette har samene oppnådd i skolesa​mmenheng (Hoëm 1989). 

På mange måter kan vi si at Samekomiteens forslag for samebarn er en ”mønsterplan” for et skoleopplegg for språklige minoritets​grupper i utdanningssystemet.

La oss se nærmere på disse forslagene, fordi de kan antyde hvilken retning den videregåe​nde skole kan eller bør ta i sin pedagogiske planlegging for fremmedspråklige elever. Et lite forbehold må tas, da det er forskjeller mellom samiske elevers  og fremmedspråklige elevers  stilling i det norske samfunnet

(Hø​gmo 1989). 

Samekomiteen skisserte hvorledes de pedagogiske virkemidler ville innvirke på mål, innhold og metode i undervisningen. 

Skolen skulle bygge på samebarnas hjemlige grunn, ta vare på 

samisk kulturarv og la dem ta del i norsk språk og kultur.

Sett i forhold til fremmedspråklige elever er målsettin​gen  lite realistisk.  

For det første kan ti nasjonaliteter være representert i en klasse, og det vil gjøre det vanskelig å bygge undervis​ningen på den enkelte elevs  hjemlige grunn og kulturarv. På den annen side har elevene kommet til landet, og bør så langt det lar seg gjøre få kjennskap til den norske kulturen, samtidig som de opprett​holder sin egen. I denne situasjonen har skolen en viktig funksjon ved å overføre den norske kultur. Men det er også viktig for elevene at skolen respekte​rer elevenes kulturarv. Dette innebærer at man respekterer elevenes væremåte og holdninger. Selv om man inntar en respektfull holdning, vil imidlertid den norske kultur langt på vei være den som gjelder i det norske samfunn. Å kjenne denne blir viktig for fremmedsprå​klige elever, fordi tilpasningen til samfunnslivet dermed vil kunne gå lettere.   

Samekomiteen rettet ikke bare oppmerksomheten mot skolens innhold og de pedagogiske virkemidler, men satte søkelyset også på overgangen til videregående skole. Ifølge Sameko​mi​teen burde det være samarbeid mellom kommunene. Hvis vi følger dette resonnemen​tet med hensyn til fremmedspråklige elever i videregående skole, kunne skole​verket i større grad planlegge og tilrettele​gge undervisnin​gen for fremmedspråklige elever. Elevene kan ha behov for særskilt tilrettelegging, og dette kan det tas hensyn til når skolene fra ulike kommuner samarbeider. 

Videre foreslo Samekomiteen at elever som gikk på 

gymnasforberede​nde linjer skulle få morsmålsundervisning. Sett i forhold til dagens undervisningstilbud for fremmedspråklige elever  kan innføringskursene i den videregående skole sammenlik​nes med  de gymnasforberedende kursene. Morsmålsundervisning for fremmed​språklige elever blir ikke gitt i den videregående skole. 

En kan anta at det ligger økonomiske og praktiske forhold til grunn for en slik avgjørelse.

Med hensyn til lærernes kompetanse mente Samekomiteen at lærerne burde kunne samisk. Relatert til fremmedspråklige elever ville 

et slikt krav være  helt urealis​tisk. En annen sak er hva hensikten med et slikt krav skulle være. Ideelt sett burde læreren kjenne elevens språk fullt og helt, for på den måten å lette norskinn​læringen. Praktisk sett er et slikt krav ikke mulig å innfri, fordi det er svært mange språk representert i den videregående skole.     

For at fremmedspråklige elever skal få en likeverdig utdanning med elever med norsk morsmål, bør lærerne ha kompetanse i å undervise denne elevgruppen.

Til slutt vil bli omtalt de forskjellige særordninger som Samekomiteen skisserte for samiske elever. Disse innebar at elevene skulle gis utfyllende opplæring uten personlige utgifter. Elevene kunne også bli tildelt egne stipend. Hensikten med disse særordningene var å rekruttere flere samiske elever til videre​gående opplæring. 

Som vi ser, impliserer den prinsipielle likhet mange endringer i utdanningssystemet, i første rekke på mellom- og mikronivå.

Først og fremst innebærer en prinsipiell likhet at det tas utgangspunkt i individets eller gruppens behov. Pedagogiske virkemidler blir hjelpemidler i den hensikt å oppnå en like​verdig utdanning sammenliknet med norske elever. Det forutsetter at lærerne har den nødvendige kompetanse for å undervise fremmed​språklige elever. Videre vil på mellomnivå fag- og læreplaner reflektere skolens innhold. Her bør det gis mulighet for å komme de fremmedspråklige elever i møte både med hensyn til språk og kultur.

Det har imidlertid kommet fram i 7.2 at det er flere hindringer som står i veien for at den prinsipie​lle likhet kan oppnås. 

Så lenge samfunnet er lagdelt, ulikhet blir reprodusert fra generasjon til generasjon og ulike grupper oppnår privilegier etter hvilket samfunns​lag de tilhører, er dette faktorer som kan hindre prinsipiell likhet mellom ulike grupper i samfunnet (Hernes 1983). På den annen side kan det være vanskelig å avgjøre i hvor stor grad samfunnsmessige forhold kan fremme eller hindre 

gjennomføri​ngen av prinsipiell likhet for fremmedspråklige elever i den videregående skole.
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Den tredje formen for likhet er resultatlikhet. Den innebærer et radikalt rettferdighetskrav (Hernes 1983). Målet er at resultatet skal bli likt for dem med et forskje​llig utgangspunkt. Hernes angir ikke  kriterier eller målingsredskap for hvordan det skal avgjøres om resultatet virkelig er likt. 

Når prinsippet om resultatlikhet følges, er ulikhet ifølge Hernes urett​ferdig når den ikke er til de svakestes fordel. Oppmerksomheten blir av Hernes rettet mot de svake og deres behov. Eksempel på grupper som kan være såkalt svake i skolesamm​enheng, er dem som trenger under​visningen tilrettelagt ut fra særskilte behov.

Resultatlikhet som prinsipp innebærer at de som har lite i utgangspunktet blir tildelt mere. Fremmedspråklige elever har et dårligere utgangspunkt enn elever med norsk som morsmål, fordi språkproblemer kan stå i veien for innlæringen.

Spørsmålet blir hvilke kriterier som skal legges til grunn når det svake utgangspunktet skal fastsettes. 

I tillegg til resultatlikhet omtaler Hernes også ressurslikhet og kompe​tanselikhet (Hernes 1973). Med begrepet ressurslikhet tenker Hernes på at når foreldrenes ressurser ikke strekker til i forhold til opplæring av barna, skal det offentlige tre til.

Kompe​tanselikhet innebærer at enhver skal få støtte likt eller proporsjonalt med kompetansen, d.v.s. evner og ytelser.  Spørs​målet blir her: Setter skolen premissene for hva kompe-

tans​ebegrepet skal inneholde? Og blir elever som faller utenfor den oppsatte norm eller standard  ”hjelpetren​gende” i 

skolesamme​nh​eng?

Begrepet resultatlikhet inkluderer videre  også begrepene ressurslik​het og kompetanselikhet. De to sistnevnte begrep refererer til årsakene for at elever kan ha et forskjellig utgangs​punkt. 

For å skape likhet mellom ulike elevgrupper i skolen, har det blitt etablert kompensatoriske tiltak. De kompensatoriske tiltakene kan kanskje både fremme likhet mellom grupper og de kan stigmatisere dem som trenger hjelp. 

En annen sak blir om skolen som system skaper tapere og hindrer gjennomføringen av likhet. De kompensatoriske tiltak blir betraktet på flere måter.

For det første kaller Hofset (Hofset 1990) de kompensatoriske tiltak for kvasidif​ferensie​rende. Med det mener han at man i skolen benytter mange pedagogiske knep for å dekke over en reell ulikhet mellom elevene. Hofset er her inne på et sentralt poeng,  nemlig at det er umulig å kompensere for alle ulikheter mellom elever ved hjelp av kompensatoriske tiltak. 

På den annen side kan man hevde at disse tiltakene til en viss grad kan minske forskjellene. 

Solstad (Solstad 1978) reiser en annen innvending mot kompen​satoriske tiltak: Er det riktig å påtvinge elever fra ulike delsamf​unn den kunnskap storsamfunnet stiller opp som gyldig ?

Fra annet hold hevdes det at de kompensator​iske tiltak langt på vei dekker over ulikheter. Slike ulikheter er forårsaket av sosial urettferdighet, og de kompensatoriske tiltak kan ikke løse denne urettferdigheten. 

Det reiser seg to interessante spørsmål i denne sammenheng: 

Hvem er det  som fastsetter innhol​det av de kompensatoris​ke tiltakene, og  tjener disse tiltakene fremmedspråklige elevers interesser i den videregående skole?

Når det gjelder elever som tilhører etniske minoritetsgrupper, kan det hende at norske planleggere ikke kjenner elevenes særegne behov.

For å oppnå  prinsipiell likhet og resultatlikhet mellom elever med forskjellig utgangspunkt, kan kompensatoriske tiltak ha betydning.

Men så lenge skolen også har rollen som utvalgs​mekanisme for posisjoner i samfunnet, kan det ikke oppnås likhet mellom ulike grupper i skoleverket (Eide 1973).  

Når det gjelder likeverd og likestilling mellom ulike elev-

gru​pper, er det mye som tyder på at disse honnørordene forblir et ideal og ikke en realitet.

Et stadig tilbakevendende spørsmål blir om det er mulig å gjøre alle like, og om det faktisk også er ønskelig. På mange måter er det vel ønskelig at hver og en når så langt som evner gjør mulig, uten at det går utover personligheten.

Men det er ikke mulig ved kompensatoriske tiltak å gjøre alle like kvalifiserte.
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Begrepet kunnskap har betydning for mange problemstillinger i pedagogikken, og det er flere grunner til at kunnskap er inter​ess​ant og viktig. 

I utdanningssammenheng blir det sentralt å kunne formidle og dokumentere kunnska​p. Kunnskap har bl.a. den funksjon at den bidrar til at samfunns​medlemmene kan fungere og være aktive og selvsten​dige i vårt demokrati. Kunnskap kan også være viktig for sosial og økonomisk fremgang.  

Først vil de ulike former for kunnskap bli beskrevet og klassifi​sert. 

Videre vil det bli gjort rede for vitenskapteoretiske syn på kunnskapsbegrepet. Med et slikt utgangspunkt vil det fremkomme hva som anses som sann, gyldig og verdifull kunnskap. 

Sosialiseringens funksjon relatert til kunnskapsoverføringen vil deretter bli drøftet.

Kunnskap vil analyseres som et kulturelt fenomen ved hjelp av en kulturanalytisk modell.

Avslutningsvis vil kunnskapsbegrepet bli drøftet i forhold til læreplanene.  
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Først blir det gjort rede for de to hovedformer for kunnskap 

som Fjelland omtaler som den artiku​lerte og den uarti​kul​erte kunn​skap (Fjell​and 1987). I det følgende vil det ikke komme fram entydige definisjoner på den artikulerte og uartikulerte kunn​skap. Det vil bli gjort rede for karakteristiske trekk ved de to hovedformene for kunnskap, og innledningsvis kan hovedformene bli karakterisert på følgende måte: Den artikulerte kunnskap kan 

grovt sett først og fremst være begrepsmessig og vitenskapelig kunn​skap. Den uartikulerte kunnskap kan oppfattes som daglig​livets tenkning og er ikke i samme grad formulert viten som den arti​kulerte.   

Begrepet uartikulert kunnskap er en fornorskning av Polanyis ”tacit knowledge”.

Polanyi påpekte den uartikulerte kunnskapens betydning for forskn​ing og vitenskap i flere viten​ska​pteoreti​ske arbeider på 1950- og 1960- tallet (Fjelland 1987).

Kuhn presiserte at den uartikulerte dimensjonen i kunnskapen ikke kan formule​res med eksplisitte regler, men disse kommer alltid etter anvendels​en (Fjelland 1987). Når det gjelder den uartikulerte kunn​skapen, kan den enkelte forsker ha en full​stendig forståelse av et problem, og forståelsen gjør det mulig å nærme seg en viktig dimensjon. Den viktige dimensjonen kan være av retrospektiv karakter. Forskeren kan gjengi retrospe​ktivt hendels​ens forløp. Det karakteristiske ved den uartikulerte kunnskapen er altså at tanken, ideen eller den faktiske hendelsen kan rekonstrueres. 

Kuhn fremhevet praksis som betydni​ngsfull i forskningen på 1960- og 1970- tallet, og han åpnet døren for vitenskap som ligger utenfor forhåndsbestemte rasjonelle eller logiske kri​terier.

Kuhn henviste til Polanyi og mente forsk​erens fremgang beror bl.a. på ”tacit know​ledge”.

Her vil tacit knowledge oppfattes synonymt med den 

uartikule​rte kunnskap.

I de seinere årenes drøftinger av kunnskapsbegrepet i skandi​navisk forskning har flere arbeidet videre med Polanyis 

utgang​spunkt.

Molander nyanserer begrepet tacit knowledge ytterligere (Molander 1990) og taler om den tause kunnskapen.

Molander mener den tause kunnskapen er over alt og ingen steder, og den tause kunnskapen har flere uttrykksmåter. 

Kunnskap kan ikke alltid beskrives eller uttrykkes i ord, og  

Molander taler om ”det taust forutsatte” eller ”det underforståt​te”. Den tause kunnskapen kan ifølge Molander være kunnskap som ikke har fått stemme eller som ikke tillates å få stemme. Det kan være en form for tabu​belagt kunnskap. 

Sagt på en annen måte kan vi ikke, ved bruk av Molanders tolkning, gjøre rede for den tause kunnskapen retrospektivt. Kunnskapen kan på den måten lukkes til og kan ikke ved hjelp av språklig arti​kulering gjøres kjent eller komme fram i lyset.  

Elzinga (Elzinga 1990) mener imidlertid den tause kunnskapen er arti​kulerbar, fordi den kommer til uttrykk i handling. Den er en slags kompe​tanse, og den omfatter en type viten. 

I det foregående blir den uartikulerte kunnskapen tolket på tre forskjellige måter. Den uartikulerte kunnskapen kan med referanse til Kuhn ha et retrospektivt aspekt, ifølge Molander være taus og lukket og med referanse til Elzinga være artikulerb​ar.

Forskjellen på den artikulerte kunnskap og den uartikulerte er flere (Fjelland 1987). 

I den artikulerte viser man kognitive aktiviteter som f.eks. i teoretisk vitenskap. 

I den uartikulerte kunnskap kan det være bl.a. tale om manuelle ferdig​heter. Fjelland presiserer at uartikulert kunnskap spiller en viktig rolle på alle områder, fra manuelle ferdigheter til utøvelse på et høyt teoretisk nivå. Den uartikulerte kunnskap forutsetter ikke at kunnskapen skal være taus.

Fjelland mener det aller meste av vår dagligdagse kunnskap er uartikulert. Man ser hvilken rolle den uartikulerte kunnskap spiller i dagliglivet når den mangler.
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Hellesnes deler inn kunnskapsbegrepet i påstandskunnskap

(knowing that), ferdighetskunnskap (knowing how) og 

fortrolighet​skunnskap (Hellesnes 1988). 

Påstandskunnskap er den artikulerte kunnskap. Vitenskapelig kunnskap er en form for påstandskunnskap der kunnskaper kan dokumenteres. Kunnskap ligger til grunn for dokumenteringen og blir gjort synlig og konkret. Når kunnskapen er synlig og blir artikulert, virker kunnskapen demokratiserende. Ved en 

demokrati​sere​nde kunnskap gis det  f.eks. mulighet for kritikk av samfunnet. 

Ferdighetskunnskap er uartikulert kunnskap (Fjelland 1987). Hellesnes går et skritt videre med begrepet fortrolighets​kunn​skap, og Hellesnes mener det er forskjell på fortrolig​hetsk​unn​skap og hverdags​visdom. Disse er avhengig av en type erfaring som ikke lar seg redusere til empiri. En reduksjon til empiri innebærer at det blir utført en metodisk kon​trollert erfaring. 

Det karakteristiske ved hverdags​visdom er at den i enkelte situa​sjoner kan være stum. 

Hverdagsvisdom har ”ein berre om ein også har hatt ein tidvis distanse til livsforma si” (Hellesnes 1988,s.59). Aktørene bør  ha et metaper​spek​tiv til sitt eget liv eller livsform for at det skal kunne være tale om hverdagsvi​sdom.

Ved bruk av fortrolighetskunnskap, mener Hellesnes at denne kunnskapsformen kommer til uttrykk i språklig artikulering i form av sammen​likninger, analogier og eksempler.  
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Vygotskij utviklet teorier som bl.a. rettet oppmerksomheten mot sammenhengen mellom dagliglivets kunnskap og vitenskapelig tenkning (Skodvin 1985). 

Skodvin setter søkelyset på noen hovedpunkter i Vygotskijs teorier (Skodvin 1985), og det er særlig sammenhengen mellom innlæringen av spontane og ikke-spontane begreper, og sammen​hengen mellom tale- og skriftspråk, som kort vil bli drøftet her. 

Ifølge Skodvin er det viktig å skille mellom spontane og ikke-spontane begreper (Skodvin 1985). Spontane begreper utvikles 

gjennom daglig språklig omgang og ved ulike språklige erfaringer i hverdagen. Her kan det altså være tale om en hverdaglivets kunnskap. 

Bruken av ikke-spontane begreper kan utvikles når elevene gjør språklige erfaringer i spesielt tilrett​elagte situasjoner som har mer preg av systematisk undervisning. Ifølge Skodvin utvikles de ikke-spontane begrepene gjennom en systematisk formidling av vitenskapelig organisert kunnskap. Den høyeste og viktigste kategorien av ikke-spontane begreper blir derfor ifølge Skodvin også kalt vitenskapelige begreper. De vitenskapelige begreper kommer til uttrykk i  vitenskapelig kunnskap.

Skodvin fremhever at Vygotskij legger vekt på at spontane og ikke-spontane begreper følger ulike utviklingslinjer. Imidlertid blir det understreket at det vil være en gjensidig 

vekselsvirkn​ing mellom læring av spontane begreper og læring av ikke-spontane begreper. Mestringen av spontane begreper vil kunne være en forutsetning for å lære ikke-spontane begreper. 

Overgangen fra talespråk til skriftspråk er ifølge Skodvin en komplisert prosess. 

Talespråket er intuitivt, og vil foregå mellom en avsender og mottaker som er til stede samtidig, og det skapes derfor en konkret meddelsessitu​asjon.

Skriftspråket er derimot et språk til en tenkt mottaker, og dette skaper en ny og abstrakt situasjon for eleven. Ved bruk av skriftspråket blir vi altså klar over nye sider ved talespråket.

Det er rimelig å tro at mye av dagliglivets kunnskap og kommuni​kas​jon er basert på bruk av spontane begreper i talespråket. Skriftspråket blir i større grad anvendt i de formelle sosialise​ringse​nheter. Det er en kopling mellom ikke-spontane begreper og den vitenska​pelige kunnskapen, og denne formen for kunnskap blir det lagt størst vekt på i utdanningsammenheng.
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Mens Vygotskij taler om dagliglivets kunnskap og viten, setter Hoëm søkelyset på formell og uformell kunnskap (Hoëm 1978) 

(se også 8.3 om formell og uformell kunnskapsoverføring).   

Hoëm definerer ikke begrepsparene uformell og formell kunnskap eksplisitt. Imidlertid relateres den formelle kunnskapsover​føringen  til nødvendigheten av ”en analyse av individet som andre sosiale enheters samlede kunnskapsforråd i forhold til det formelle undervisningsinnhold” (Hoëm 1983 s.18). Hoëm under​streker at det blir viktig å se på kunnskapsrelasjoner mellom bedrifter, mellom disse og samfunnet generelt og utdanningsverket spesielt i lys av den formelle kunnskapen.

Ovennevnte relasjoner bør også tas opp i forhold til  spørsmål som gjelder den uformelle kunnskap.

Formell kunnskap forstås som kunnskap som først og fremst overføres for barn og unge i barnehager og skoler. Det er altså tale om en institusjon​alisert kunnskap, og den er i hovedsak artikulert. 

Det karakteristiske for den uformelle kunnskap blir at den finner sted i de primære sosialiseringse​nheter, og at den i større grad er uartikulert i forhold til den formelle kunnskapen.

Videre vil den uformelle kunnskapsoverføringen skje der elevene gjennomløper uformell sosialisering.
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Det kan anvendes to innfallsvinkler på begrepet vitenskap​steori.    Det kan være tale om en ekstern og en intern vitenskapelig forståelse.   

Ved bruk av den eksternt vitenskapelige forståelse vil det allment gjøres rede for hva vitenskapelig kunnskap er. 

I drøftelsene av hva vitenskapelig kunnskap er, representerer 

Kuhn og Popper to forskjell​ige retninger innenfor vitenskaps​teorien.  

Ved bruk av den internt vitenskapelige forståelse er det ifølge Habermas tale om ulike typer av vitenskapelig kunnskap (Kjørup 1989). De ulike typer av vitenskapelig kunnskap finnes innenfor natur​vitenskapene, sam​funns​viten​skapene og humanoria (Kjørup 1989). Disse gir for​skjellige former for vitenskapelig for​ståelse.  
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Først vil det bli sett på to vitenskapsteoretiske retninger som representerer den eksterne vitenskapelige forståelse. På dette feltet fins to hoved​posisjoner i vitenskapsteorien, og en får tak i det sentrale ved å gjøre rede for og drøfte Popper og Kuhns teorier om vitenskapelig tenkning. Disse to vitenskapsteoretiske retningene refle​kterer hva som er vitenskapelig kunnskap, og angir hva som er verdifull kunnskap og hvilke muligheter og begrensninger kunn​skapen har. 

Kuhn avviste skillet mellom vitenskapsfilosofien og viten​skapssosiologien og hevdet at det i natur​vitenskapene var strid mellom ulike teori-tradisjoner (paradigmer). Para​digme​skiftene kunne ifølge Kuhn forklares sosialt og kulturelt (Monsen 1978). 

Fjelland anvender Kuhns paradigme i to hoved​betydninger (Fjelland 1987). 

For det første kan begrepet paradigme bety det samme som 

”felles eksem​pler”. Eksempler blir betraktet i forhold til teoriene, og gir ny kunnskap om ”naturen/virkeligheten”. Dersom eksempler ikke blir anvendt, får teoriene lite empirisk innhold (Fjelland 1987). 

For det andre kan en teori-tradisjon kreve en stor grad av uartikulert kunnskap for å komme fram til et resultat i 

forsk​ningen. 

Popper avviste Kuhns tese om paradigme-skifte på filosofiske 

premisser (Monsen 1978). Popper sondret i vitenskaps​filosofien mellom retningene ”context of discovery” og ”context of justi​fication”.

Med ”context of discovery” mente Popper at den enkelte forskers erkjennelse og oppdagelser kunne forklares psykologisk og sosiolo​gisk. Forskeren hadde forforståelse for problem-

​stilli​ngen, og knyttet egne behov og ønsker til forskningen. 

Også ”context of justification” er sosial fordi for​skernes resultater blir vurdert av et forskerfellesskap.  

Kriteriene for vurderingen er etter Poppers oppfatning strengt logiske og vitenskapelige. Målet for forskningen er å gi objektiv kunnskap.   

Monsen hevder at kunnskapsso​siolo​gene kan anvende ”context of justification” på samme måte som antropologene nærmer seg en fremmed kultur. Likhetene i begge forskningsgrener er at symbolsk aktivitet som forekommer i kulturen blir fortolket. 

Etter fortolk​ningsprosessen vil man forsøke å komme med en forklaring, i den hensikt å påvise sammenhenger om hvordan de ulike delene i et samfunn står i vekselvirkning og påvirker hverandre.
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Habermas stiller opp tre former for vitenskapelig kunnskap (Kjørup 1989), og vi skal nå se nærmere på disse.

Habermas, som tilhører Frankfurterskolens  andre generas​jon, understreker vitenskapenes forskjellighet.

Som motsetning til den vitenskapelige forskjelligheten står posi​tivistene. Ifølge Kjørup er positivistenes ideal enhetsvit​enskapen, og dette innebærer at de forskjellige vitenskaper må ha en felles teo​retisk struktur (Kjørup 1989). En forutsetning for at dette skal kunne skje, er at de forskjellige vitenskaper har samme metode, oppbygning og utførelse. 

Den vitenskapelige forskjelligheten som Habermas omtaler, 

innebærer at viten​skapene har en grunnleggende felles filosof​isk antropologi. Filosofisk antropologi betyr at viten​skapene har en felles oppfattelse av menneskeverdet. 

Spørsmålet blir her om det faktisk er mulig å ha en lik opp​fatning av menneskeverdet. En skulle tro at hvert enkelt menneske har sin egen oppfatning og tolkning. Kan hende flere kan enes om et felles sett av verdier med hensyn til tolkning av det verd mennesket har.

Habermas forsøker å gjøre rede for vitenskapens hensikt og 

funksjon, og gjør dette ved å analysere hvilke betingelser som skal til for at mennesket og samfunnet kan eksistere. Det er tre forutsetninger som er sentrale for samspillet mellom samfunnet og den menneske​lige eksistens. 

For det første er det viktig å ha kunnskap om omgivelsene og kunne se sammenhengen mellom de forskjellige faktorer som har betydning for omgivelsenes karakter.

For det andre understreker Habermas språkets betydning for en felles forståelse. Felles forståelse gjør det mulig med kommuni​kasjon og samhandling.

For det tredje kan vi ikke eksistere som mennesker i et samfunn, hvis vi ikke i en viss grad kan styre samfunns​utvik​lingen. 

Habermas betrakter de tre ovennevnte forutsetninger for den kunnskap som fremkommer i de tre vitenskaper. 

I de tre vitenskaper setter Habermas søkelyset på spesielt tre karakteristiske trekk. De karakteristiske trekkene innebærer at hver vitenskap kommer til uttrykk i et bestemt medium, er styrt av en bestemt erkjennelses​interesse og skaper en særlig form for viten i bred forstand.

I naturvitenskapene kommer vitenskapen til uttrykk gjennom arbeidet. Arbeidet blir altså mediet i naturvitenskapene. 

Erkjen​nelses​int​eressen er teknisk, og det søkes etter lovmessige sammenheng​er. Denne form for viten kaller Habermas informasjon, og dette innebærer en viten som kan forutsi eller skape 

hend​elser. De lovmessige sammenhenger vil kunne forutsi 

virknin​ger av bestemte årsaker, og kan frembringe bestemte hendelser som virkninger av årsaker som vi selv har laget.

For humanvitenskapene er språket selve mediet. Erkjenn​elses​interessen er hermeneutisk. Den viten som blir sentral, er tolkningene.   

I samfunnsvitenskapene er mediet ”Herrschaft”, og dette innebærer at man nærmer seg virkeligheten ut fra mål og midler. Man søker å oppnå beherskelse, styring og kontroll av de sosiale sammenhenger.

Dette kan gjøres gjennom å søke de allmenne lovmessigheter. Erkjennelsesinteressen for samfunnsvitenskapene er at de skal være frigjørende. Den særlige form for viten samfunnsvitenskapene frembringer, er å skape et grunnlag for det enkelte menneske til å utøve kritikk av og i samfunnet. 

Habermas bringer altså det samfunnsmessige aspektet inn i forskningen. I det følgende vil det bli sett nærmere på den samfunnsmessige dimensjonen og dens betydning for 

kunnskapsoverf​øringen.
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Oppmerksomheten vil bli rettet mot sosialiseringsfunksjonen som er en av de funksjonene skolen har. 

I sosialiseringsfun​ksjonen vil søkelyset bli satt på 

kunn​skaps- og kulturformidlingen. 

I fremstillingen vil Hoëms sosialiseringsteori bli brukt til å  kaste lys over bl.a. de prosesser som er virksomme når 

kunnska​psoverføring finner sted (Hoëm 1978). Sosialiserings​teorien vil gjøre det mulig å etablere et helhetlig samfunns​messig perspektiv i drøftelsene av kunnskapens betydning og funksjon. 

I kunnskapsoverføringen kan det være tale om brytninger mellom de ulike kunnskapsformer.  
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Hoëm  setter  søkelyset på hvorledes skolen fungerer som sosiali​serin​gsinstitusjon i to artikler og i boka ”Sosialisering”

(Hoëm 1972, 1978, 1983). 

I den første artikkelen behandler Hoëm  den samfunnsrettede pedagogikk (Hoëm 1983). Han utdyper hvilke områder og 

problem​stillinger som er sentrale innenfor pedagogikken.

Ved å kalle pedagogikken samfunnsrettet, fremheves at det er individet i samfunnet som er pedagogikkens viktigste interesse​område. Hoëm betrakter ”individet... som et sosialt fenomen” (Hoëm 1983, s.14). 

Søkelyset blir satt på relasjonene mellom to eller flere individ​er. Den minste pedagogiske enhet vil ifølge Hoëm bestå av to individer, og samspillet mellom disse i den pedago​giske situasjo​nen danner grunnlaget for analysen.

Analysen av den pedagogiske situasjonen betår av flere ledd (Hoëm 1983). Her skal det bli redegjort for de sentrale ledd i forhold til temaet. 

For det første blir målet å klarlegge premissene for hand​ling, verdigrunnlaget for indi​videt og kulturen i det enkelte samfunn. Disse premissene kaller Hoëm de grunnleggende premisser. For det annet vil sammenhengen mellom strukturer, prosesser og funksjoner bli analysert i forhold til de grunn​leggende pre​misser. Deretter vil det være av sentral inter​esse å klarlegge hvilken plass skolen har i samfunnet, og søkelyset blir satt på den formelle og uformelle kunn​skaps​overføringen. Hoëm mener at den formelle og uformelle kunnskaps​overføringen vil være en forut​setning for samfunnets eksistens, og at reproduksjonen og videreutvik​lingen av kulturen blir det funda​mentale i kunn​skap​soverføringen (se også 8.1.4). 

Hoëm spør hvordan en skal gjøre kunnskaper sosialt eller sam​funnsmessig tilgjengelig og gyldig, og fremhever at det vil ”bli en av de sentrale oppgaver for den samfunnsrettede pedago​gikk i teori og praksis” (Hoëm 1983, s.17).

Skolen som sosiali​serings​instans skal gjøre kunnskapene sosialt gyldige og samfunnsmessig betydnings​fulle. 

I den andre artikkelen, ”Kunnskapsoverføring som sosialt fenomen” (Hoëm 1972), analyserer Hoëm sammenhengen mellom kunnskap og yrkesliv, og ser på hvilken betydning denne sammenhengen får for skolens funksjon og innhold i distriktene og byene. 

Skolens funksjon er avhengig av at undervisningen både har erkjennelsesmessig og instrumentelle kvaliteter, og at disse er samordnet. Dette blir bestemt av den sosiokulturelle avstand og den relative makt mellom sosialiseringsenhetene og mellom disse og skolen.

Videre ser han på om yrkestilhørigheten har betydning for hjemmenes mulige verdi/interessefellesskap med skolen, eller om det råder en verdi/interessekonflikt mellom hjem og skole.   

Med begrepet verdi menes her et ettertraktet gode. Verdiene kan enten være åpne eller skjulte eller begge deler. Verdiene kan fremstå i offisielle dokumenter. Det kan være tale om formelle læreplaner (latente) og reelt fungerende læreplaner (manifeste).

Ifølge Hoëm er det norske samfunnet uensartet 

hva angår atferd, livsformer og språk. Heterogeniteten er frembrakt av ulike verdier og interesser i befolkningen.

Betydningsfulle institusjoner er etablert etter det samme mønster med forankring i de store sentra. Forutsetningen for de sentrale områders posisjon er at de sitter med viten som man i distriktene er avhengig av. 

De urbane områder er sentrale, og distriktene betegnes som rurale områder. Menneskers status i de rurale og urbane områder blir henholdsvis de defensives og offensives ifølge Hoëm.

I rurale områder er næringslivet lite differensiert, 

og yrkesutø​veren besitter kunnskaper og ferdigheter som er nødvend​ige for å opprettholde det lokale yrkesliv.  

Hjemmet er den primære sosialiseringsenhet sammen med skolen. De generelle verdier i de rurale områder er kontinui​tet innen slektens yrkestilhørighet, geografisk lokalisering og identifi​

sering med bygdefolket.

Skolen formidler i første rekke nye kunnskaper som gir tilhørig​het og funk​sjons​dyktighet til samfunnet. Det 

tradisjo​nelle kan komme i fare for å stå uten referanseramme. Problemet i rurale områder blir å sikre at neste generas​jon blir bærere av de lokale kunnskaper, ferdig​heter og verdier for å opprettholde den lokale be​folkning og kultur. Skole og hjem bygger i hovedsak i disse områder på et interesse- og verdifel​lesskap, og det kan samtidig være verdi- og interessekon​flikt. Imidlertid kan alle former for fellesskap eller konflikt inntre, og hvilke som faktisk inntrer, er et empirisk spørsmål og bestemt av den kulturelle og klasse​messige tilhørig​het. 

Majoriteten av yrkesaktive i urbane områder er arbeids​takere. De er bærere av kunnskaper og ferdigheter som yrkes​opplæring og praksis har gitt.

Det karakteristiske ved kunnskapen er at den skal være tilstrekk​elig til å kunne utføre arbeidet, men er utilstrekkelig for videreutvikl​ing av arbeidet. Opplæringen er utilstrekkelig for at arbeidstakerne kan få innvirkning på bedriftens utvikling og drift. 

I de urbane områder utgjør sosialiseringsenhetene primær​miljøet (hjemmet), skolen og bedriften. Sosialiseringen er differensiert fordi sosialiseringsenhetene har ulike roller i 

sosialiser​ingsprosessen. 

Primærmiljøet sosialiserer barnet for tilhørighet i familien og den sosiale klasse.

Skolen sørger for at barna får den generelle tilknytning til og orientering om samfunnet.

Bedriften sosialiserer samfunnsmedlemmene yrkesmessig, og ofte er denne sosialiseringen forskjellig  for kjønn og generasjonene.

Generelle verdier i de urbane områder er bl.a. sosial 

mobilit​et, fritt yrkesvalg og fri geografisk tilhørighet.

Hoëm understreker at de underpriviligerte sosiale lag i de urbane områder har et interessefellesskap med skolen, men verdigrunn​laget kan både være felles og motstridende.

De priviligerte og selververvende kan ha forskjellige verdier og kultur fra den skolen ønsker å formidle. Gruppen repre​senterer det normgivende, sosiokulturelle miljø i samfunnet og  er den sterke part i sosialiseringen. Hoëm understreker at makt er knyttet til denne gruppens posisjon i samfunnet. 

Det kan eksistere et verdi- og interessefellesskap der hjem og skole er forankret i samme kultur og bygger på samme samfunns​sektor. Det er likevel et empirisk spørsmål og klasse- og kulturbestemt om det blir klarlagt et verdi- og interesse​felles​skap mellom hjem og skole.

Skolens funksjon som kunnskapsformidler og sosialiserin​gsenhet vurderes på grunnlag av flere forhold. 

Disse er om skolen er i stand til å gi eleven ny iden​titet, la elevene gjennomløpe fullstendig eller partiell 

resosialiseringsp​rosess eller forsterker den identifisering og sosialisering elevene alt har og utsettes for utenfor skolen.

Ifølge Hoëm er skolens fremste sosialiseringsfaktorer dens sosiale struktur, dens undervisningsmetoder og undervisnings​stoff.   

Det er et skille mellom skolens funksjon i de ulike skoleslag. 

I barneskolen er sosialiseringen rettet mot hele mennesket. I ungdomskolen er den formelle sosialiseringen  mere partiell. Dette innebærer at den formelle sosialiseringen av elevene i første rekke blir kognitiv. Sosialiseringens form og innhold angår deler av hele individ​et, og favoriserer en abstrakt læring og kunnskapsproduksjon. Lærerens rolle blir å formidle et utvalgt og delvis fremmed læringsstoff som skal utvikle elevenes kultu​relle tilhørighet og identitet. 

De enkelte fag har ifølge Hoëm ulike funksjon i forhold til elevene.

De humanistiske fag skal gi et identitetsgrunnlag, og natur​fagene fungerer som et hjelpemiddel for at handling kan finne sted på bakgrunn av det nye identit​etsgrunn​laget.

Hoëm innvender at fagene har fått et upersonlig og instru​mentelt preg. Dette innebærer at den kulturelle avstanden mellom 

eleven og fagene kan være stor. Denne kulturelle avstanden kan resultere i at elevene blir stående igjen med instru​mentelle fag, uten å få fag med en identitet​skapende funksjon. 

For noen elevgrupper, som har samme kulturelle og verdi​messige referanseramme som skolen, er kunnskapen kjent og under​visningen adekvat. For disse elevgruppene er erfaringsgrunnlaget ”rele​vant”, og kunn​skapen engasjerer hele mennesk​et. 

For andre elevgrupper som ikke deler dette erfaringsgrunnlag​et, vil kunnskapen primært engasjere intellektet. 

Ifølge Hoëm kan elevenes sosiokulturelle bakgrunn bli avvist. Kløften mellom elevens egenerfaring og fagene kan fra skolens side tolkes som mangel på kunnskaper. Dette kan senere bli brukt som indikasjon på kunnskapsbehov hos elevene.

Elevenes sosiokulturelle ”jeg” pseudoanerkjennes, for i neste omgang å kunne svekkes, slik at nye identiteter kan utvikles.

Konsekvensen av pseudoanerkjennelsen blir ifølge Hoëm at den pedagogiske bruk av elevenes kulturelle og sosiale bakgrunn for å gjøre undervisn​ingen tilsynelatende meningsfylt for alle, lar seg gjennomføre i barneskolen.

I ungdomskolen får samtlige fag instrumentell verdi uten erkjennelsesmessig basis, og skolen vil oftest fortone seg virkelighetsfjern og formålsløs for elever som har stor kulturell avstand til skolen. 
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Mens Hoëm gjør rede for sosialiseringen og analyserer sammen​hengen mellom yrkes- og geografisk tilhørighet og det 

eksistere​nde verdi/i​nteressefellesskap mellom hjem og skole, drøfter Frønes målene for sosialis​eringen og kvaliteter mennesker bør ha i det moderne samfunn (Frønes 1989). 

De såkalte kvaliteter eller egenskaper barn og unge bør ha for å møte fremtidssamfunnet, kaller Frønes for kompeta​nse.

Frønes omtaler tre forskjellige sosialiseringsperspektiv.

I det første perspektivet blir det undersøkt hvordan vi formes som individ​er.

I det andre blir det undersøkt hvordan vi blir en del av et samfunn.

Det siste, og det perspektivet som Frønes anvender, blir å forstå oppvekst som utvikling av kompetanse. Utvikling av kompeta​nse innebærer at evnen til å handle og forstå gjøres bedre. Gjennom språket utvikles evnen til å forstå og kommunise​re. Også språket må læres og utvikles, og det blir mer og mer viktig å utvikle uttrykks- og forstå​elses​evnen i et samfunn som stadig blir mer komplisert.

Dersom en person ikke behersker språket ved å kunne lese eller kommunisere på det nivå som kreves i samfunnet, kan det være tale om funksjonell analfabetisme (Frønes 1989).

Frønes legger flere egenskaper til kompetansebegrepet. 

Det er tale om å bli kompetent til å mestre livet. Å mestre livet innebærer håndtering av yrkes- og samlivet, følelses- og hver​dagslivet.

Kompetanse gjelder  også evnen til kritisk refleksjon og til å kunne reflektere over egen stilling i samfunnet.

Videre er det viktig i den kommunikative kompetanse å oppøve ferdighet i konsentrasjon og fordypning. Dette utgjør en funda​mental kompetanse i kommunikasjons​samfunnet (Frønes 1989).        

I informasjonssamfunnet er det viktig å ha kunnskap og evne til å systematisere og organisere informasjon, slik at vi kan forholde oss til samfunnet omkring. 

Den viktigste egenskapen Frønes omtaler hos barn og unge i møte med fremtidssamfunnet, er den kommunikati​ve kompetanse. En viktig ferdighet med hensyn til den kommunikative kompetansen er  sosial desentrering. Begrepet ”sosial desentrering betyr å kunne sette seg i en annens posisjon og samtidig forstå at den andre er forskjel​lig fra en selv” (Frønes 1989, s.117).

Frønes understreker at sosial desentrering er et mål eller ideal for samhandlingen, men den lar seg aldri fullt og helt realisere.   

I tillegg til det moderne samfunns kvalifikasjonskrav 

underst​reker Frønes betydningen av at barn og unge har en basiskunnskap. Basiskunnskap er kunnskap i å beherske ord og språk, tall- og matematikkferdigheter og kjennskap til den nasjonale og globale kulturarv.

Tilegning av basiskunnskaper fordrer at eleven har kommu​nikativ kompetanse. 

Frønes etablerer et skille mellom basiskunnskap og kommunika​tiv kompetanse.

Frønes understreker at basiskunnskap og den kommunikative kompetanse er to viktige egenskaper barn og unge bør utvikle og besitte. Imidlertid fremkommer ikke tydelig forholdet mellom basiskunnskap og den kommunikative kompetansen. Her kan det spørres om basiskunnskap er en nødvendig forutsetning for at utviklingen av den kommunikative kompetanse skal finne sted. 

Videre vil den sosiale desentrering og evne til selvrefleksjon forekomme i stor grad i kommunikasjon med jevnaldrende. Fordi kommunikasjonen med jevnaldrende er så fremtredende, kan ikke skolen som arena utvikle evnen til sosial desentrering. En annen innvending mot Frønes synspunkter kan være at det kan stilles spørsmålstegn ved skolens pedagogikk og om den gjør det mulig å utvikle fordypnings- og konsentrasjonsevnen hos elevene.   
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En av skolens sentrale oppgaver er å overføre kultur​arven. Kulturarven defineres som ”en sosial arv av ideer, verdi​fore​still​inger og ferdigheter fra den ene gene​rasjon til den neste” (Solstad 1978 s.134).  

Kultur er ”rett og slett ei samling symbol, verdiar og per​spektiv som er felles for, blir delt av, ei gruppe individ” (Solstad 1978 s.134).

PRIVATE 
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Allment er ikke kulturbegrepet så lett å forstå og definere.

Faglig referanseramme kan også styre hvor hovedvekten blir lagt på klargjøringen og definisjonene av begrepet. Begrepet kultur kan så å si ”romme alt og ingenting”.

Det kan anvendes to innfallsvinkler på begrepet. Den første går på en såkalt institusjonskultur, og den andre innfalls​vinkelen går på hele livsformer.

I tillegg kan kulturbegrepet være beskrivende eller verdi​orientert (Engen 1989). Det beskrivende kultur​begrep innebærer en over​ordnet synsmåte der kultur i første rekke blir betraktet som en motset​ning til natur. 

Det verdiorienterte kulturbegrep bygger på et verdi​system og et verdihierarki (Engen 1989).

Relatert til tema vil oppmerksomheten i første rekke bli rettet mot den verdiorienterte dimensjonen ved kulturbegrepet. Etter alt å dømme er det den som vil få størst interesse i utdanning​ssammen​heng på alle nivåer.   

Ved bruk av et samfunnsmessig perspek​tiv kan kultur gjelde tre områder (Gunnestad 1989). Disse tre områder er: samfunnssektoren, livsform og hand​lingsskjemaer.

Kultur som uttrykk i samfunnssektoren og spesielt i 

institusj​oner er f.eks. teaterforestilling​er og kino.

Kultur som livsform gjelder en gruppes levemåte. Dette innebærer menneskers karakte​ristiske måter å tenke og handle på.

Kultur som handlingsskjemaer innebærer ifølge Gunnestad bl.a. ferdigheter som styrer sosial handling.

Livsform og handlingsskjemaer påvirker hverandre gjensidig, og det er særlig disse to former ved kulturbegrepet som søkelyset her vil  bli satt på.
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Solstad analyserer kulturens betydning i skolesammenheng. 

Solstad presiserer at samhandling mellom to mennesker eller to grupper bygger på et visst minimum av kjennskap til den andres kultur. Dette blir en forutsetning for å forstå andres tanker og følelser. En slik innlevelsesevne gjør det mulig å kunne forutsi medmenneskers handlinger eller atferd.

En nasjonal skole som i vesentlig grad henter sitt verdi- og idetilfang fra bare en eller noen få delkulturer, vil ikke fremme likeverd mellom representanter for disse del​kulturene (Solstad 1978). Likeverdet blir ifølge Solstad ikke fremmet fordi skolen ignorerer  flere av samfunnets delkulturer  (se også 7.4).

Den obligatoriske skolen forsøker å gi et represe​ntativt utsnitt av en nasjonal kultur. Dette innebærer at alle gruppe​ringer etter sosiale og geografiske kriterier skal gi sitt tilskudd til skolens innhold. 

Det er  mange problem med et slikt ideal, og noen vil bli 

drøfte​t her. 

For det første vil skolens innhold representere en del av kulturtilfanget i samfunnet.

Videre er det vanskelig å spesifisere innholdet i en kultur, og lettere blir det ikke når en går ut fra at det i Norge er mange delkulturer. Dessuten er enhver kultur i stadig endring.

Representanter for delkulturer makter ikke å gjøre sine verdier gjeldende i fora der det blir gjort vedtak om innhold​et i skolen.

Skolens innhold kan med tanke på kulturarven både være fremtidsrettet og konserv​ere​nde.

Ved å se skolens på innhold i forhold til kulturen og kultur​arven, kan man forsøke å analysere kulturens betydning for skolens innhold. En måte å gjøre dette på, er å foreta en kulturanalyse. 

Engen har utviklet en pedagogisk modell der kultur​analysen gjør det mulig å påvise lokalsam​funnets betydning for læringsbe​tingelsene (Engen 1989).   

PRIVATE 
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Engen begrunner bruk av kulturanalyse ut fra 

sosialiseringspersp​ektivet (Engen 1989). Kulturanalysen er på mange måter integrer​ende og angir måter å bruke kunnskap på. Et kulturanalytisk perspektiv kan være annerledes og supplere 

sosialiseringsper​spektivet. Det er flere grunner til dette.

Videre blir årsakene til kulturkonfliktene belyst både ut fra endogene og eksogene årsaker, og Engens teorier er i større grad rettet mot fremtiden enn hva sosialiseringsteorien er.    

Engen omtaler utviklingen av kulturen og ser denne i forhold til sam​funnsutviklingen. Engen karakteriserer samfunnsutviklingen som motsetningsfylt og mang​foldig, og den preger samfunn​ets ansikt overfor nye slekter (Engen 1989). Samfunnet utvikles til et ”nett​samfunn som blander sammen kjennetegn ved det enkle og det komplekse, og som dermed inne​holder noe kvalitativt nytt” (Engen 1989,s.45).    

Engen understreker at industrisamfunnet er preget av 

standard​isering og spesialisering, og mener at det nå finnes tendenser til det motsatte. I arbeidslivet vil bransjer og næringer, yrker og profesjoner besitte mere avanserte red​skaper. Utviklingen i arbeidslivet skaper nye vilkår for produksjon og reproduksjon, og den vil ifølge Engen stille nye krav til mellom​menneskelig samkvem.

Arbeidsinnvandring og flytting har bidratt til at det har oppstått møter og konfrontasjoner mellom religioner, tradisjoner og livsmønstre. De samfunnsmessige forandringer vil gi flere konsekvenser i årene som kommer.

Engen mener det er sammenheng mellom samfunnsmessig utvikling og livsinnhold. Tidligere gav livsinnholdet en følelse av tilhørig​het og trygghet der en kunne finne mål og mening for tilværelsen i kunnskap- og kulturoverleveringen. Livsinnholdet har nå blitt endret til å bli en orientering mot fremtiden. 

Mangfoldet i Norge er ikke noe nytt, men ”gjennom innvandring og 

mediepåvirkning har vi imidlertid fått begreper også for dette som pluralisme,- det mangfoldet som vi før bortforklarte gjennom symboler og forkledninger, og som vi oss imellom utviklet subtil kompetanse i å mestre” (Engen 1989,s.47).  Ensartet​heten som overordnet verdi og mål er på vikende front. Pluralisme som fenomen kan ha visse fortrinn. 

På individnivået blir det gitt mulighet til å utvikle større vidsyn og toleranse, kreativitet og fantasi (Engen 1989).

På samfunnsplanet eller makronivå får flere grupper med​innflytelse over utviklingen, og ideer og verdier blir satt under debatt. Dette kan føre til at det skapes kritisk ettertanke som kan få betydning for samfunnet i sin alminnelighet. Plurali​smen kan oppfattes både som et fenomen med positiv og negativ valør. 

Det er flere grunner til at pluralismen kan oppfattes positivt. Graden og arten av frihet og mangfold må balanseres mot et minstemål av enhet og fellesskap. 

I det pluralistiske samfunn må det være et balansert forhold mellom helhet og del. Hvis betingelsene blir oppfylt, vil det føre til at plurali​smen kan utnyttes konstruktivt i oppdrag​elsen. Det er to tyngdepunkt Engen fremhever i oppdragelsessa​mmenheng: 

Det første tyngdepunktet er oppdragelsens innhold og bør bestå av variert tilfang av lokalkulturer. I tillegg må det også defineres en felles og avgrenset rikskultur på tvers av ulikhet​ene. Dette er det andre tyngdepunktet.

Kulturbevissthet og kulturell selvforståelse forutse​tter ifølge Engen sam​men​likning. I tillegg til å gi identitetsbekreftelse, er lokal​kulturene nødvendig som perspektiv. Dersom en gjennom det pedagogiske arbeidet skal bevare og utvikle pluralis​men, forut​setter lokal​kulturene og rikskulturen hverandre. Både hver for seg og sammen er de to kulturene nødvendige, dersom den enkelte skal kunne utvikle kritisk avstand til seg selv. Ifølge Engen sammen​faller dette med prinsippet om pluralistisk integrering.       Pluralistisk integrering forutsetter at minoritetsg​rupper gis mulighet til å tilegne seg den viten og de handlemuligheter som kreves i sentralkulturen, samtidig som de også får reelle muligheter til å beholde og videreutvikle sin egen kultur og sitt eget morsmål.

I det pluralistiske samfunnet må vi forsone oss med at verdier, normer og gamle overbevisninger utfordres.

Faren i denne prosessen kan ifølge Engen bli en oppflising av erkjenn​elsen, i mangle​nde tilhørighet og mening, og dermed  svak identifisering med forpliktende verdier.

Derfor blir det viktig at oppdragelsen forebygger rotløshet og fremmedgjøring, og utvikler tilhørighet, selvrespekt og selv​erkjennelse i en og samme prosess. Engens poeng blir at det tvetydige i oppvekstvilkårene må gjenspeiles i det pedagogiske innholdet. Engen ser en fare i denne situsjonen fordi barna i sin livssitua​sjon kommer i spenningsfeltet mellom helhet og del, 

lokalku​ltur og rikskultur. Dette kan bidra til å tilsløre det kulturelle mangfoldet. 

Han hevder videre at barn ”vet alt om ingenti​ng, fordi de er ute​stengt, samtidig som de har orkester​plass til den medieskapte virkelig​heten​” (Engen 1989, s.51).

Barns behov er i utakt med den rådende forståel​sen av barn​dommen og oppdragelsen (Engen 1989). Dette innebærer at oppdragel​sen må være dobbelt​kvalifiserende, samtidig som den har 

kultur​sammenlik​ning innebygd i lærestoff og arbeidsmåter.

Dette fordrer at elevene både får kjennskap til rikskulturen og lokalkulturen. De må altså innføres i begge kulturene. Hvis elevene blir vant til å sammenlikne kulturer, vil dette bidra til at deres vaner vil bli satt i et sammenliknende lys.

Når det er tale om dobbeltkvalifisering med kultursammenlikning, 

omtaler Engen begrepet ”grensepersonlighet”. Med dette  tenkes på innvandrerp​ersonligheten som må leve i to ulike kulturkretser og forholde seg til to forskj​elli​ge verdisystemer. Å ha en 

grensepe​rsonlighet medfører konflikter for personen. Men det kan samtidig åpne for nye mulighet​er. Grense​personligheten kan bli preget av noe  ustabil karakter, men personen kan også bli i stand til å skape en syntese av to ulike verdener. Det karakter​ist​iske ved den som har grense​personlighet er at han er dobbelt distansert, men også dobbelt kvalifisert til kulturen.

Grensepersonligheten er vokst fram på bakgrunn av de 

kulture​lle og miljømessige betingelser barnet har levd under.

Engen reiser spørsmålet om det er mulig at dobbeltkvalifisering med kultursammenlikning kan tilrettelegges pedagogisk innenfor rammen av et nasjonalsamfunn, og uten at fysisk migrasjon forutsettes. Engen peker på at erfaringer fra forskningen om tospråklige tilsier at tospråklige barn er grensepersonlig​heter, og at de kan veksle mellom kulturelle mønstre. Derfor vil den tospråkl​ige ”ha kultursammenlikning innebygget i sitt kognitive register” (Engen 1989,s.52).

Å være tospråklig er ikke et entydig begrep ifølge Skutnabb-Kangas (Skutnabb-Kangas 1985). Skutnabb-Kangas har  bidratt betydelig til forskningen av tospråklige barns oppvekst- og utviklingsmuligheter (op.cit). Ifølge Skutnabb-Kangas er den tospråklig som kan fungere på to språk, såvel i enspråklig som i tospråklig samfunn. Å være tospråklig gir flere implikasjoner. Skutnabb-Kangas stiller opp flere årsaker til at barn og unge er tospråkl​ige. På bakgrunn av årsaksforhold blir det dannet kategorier av tospråklige. Det er tale om eliteto​språklige, barn fra språklige minoriteter, barn fra tospråklige familier og barn fra språklige majoriteter.   

Engen har utviklet en pedagogisk modell som han kaller 

dobbeltkv​alifisering med innebygd kultursammenlikning. Denne pedagogiske modellen kan oppfattes som en læreplan. 

Elevene skal kvalifiseres for lokalkulturen, den avgrensede  riks​kultur og den utvidede rikskulturen. 

Lokalkulturen defineres og velges lokalt, og utfyller den sentrale kulturen gjennom sammenlikning. 

I rikskulturen fremkommer forplik​tende verdier og er sentral​myndighetenes ansvar. Verdiene er absolutte og allmenne, og de kan formuleres i forpliktende læreplaner. Det 

karakterist​iske ved den avgrensede rikskultur er at den setter søkelyset på sentrale sider ved kulturen. I den utvidete riks​kultur, eller den såkalte sentralkulturen, blir oppmerksomheten rettet mot både de nødvendige og ønskelige sider ved kulturen.

Mulighetene for kultursammenlikninger er flere.

Den avgrensede rikskulturen kan sammenlik​nes med lokalkul​turen og sentralkulturen. Videre kan den avgrens​ede rikskulturen sammen​holdes med de fagkunnskaper og livsforkla​ringer som er gyldige i lokalkulturen.

Selve analysen av lokalkulturen og rikskulturen blir  kartlagt og beskrevet ved bruk av den induktive og deduktive analyse.

Den induktive analyse er basert på det beskrivende 

kulturbegr​ep, og med lokalkulturen som utgangspunkt og perspek​tiv. Kulturen analyseres nedenfra og innenfra. 

Den deduktive analyse er basert på det verdiorienterte kulturbegrep med den utvidete rikskulturen som utgangspunkt og perspektiv. Kulturen analyseres utenfra og ovenfra. Analysen blir her foretatt ut fra et metaperspektiv. Ved bruk av den deduktive analysen gjøres fagkunnskapen tilgjengelig gjennom en sentral rammeplan og eventuelt en avgrenset lokal analyse. Videre vil fagenes egenart og særpreg identi​fiseres. Søkelyset blir satt på innholdsmomenter og arbeidsmåter som er sentrale ut fra fagenes egen synsvinkel. 

Ved bruk av tilrettelegging av modellen dobbeltkvali​fisering som kultursammenlikning, foreslår Engen flere metoder. Ved​rørende analysering av lokalkulturens verdier, kan det brukes tverr​faglige emner og lokalt utvalg av lærestoff. Relatert til den avgrensede rikskulturen kan det ikke bare anvendes tverrfagl​ige emner, men også lokalt og sentralt utvalg av arbeid​stoff og fagbestemte temaer. 

Som vi ser, retter Engen oppmerksomheten mot både lokal- og rikskulturen. For fremmedspråklige elever i den videregående skole vil deres lokalkultur i første rekke være deres særegne kulturelle uttrykksmåte fra hjemlandet. Ifølge Engen forutsetter lokalkulturen og rikskulturen hverandre dersom den enkelte skal kunne utvikle kritisk avstand til seg selv. 

Pluralistisk inte​grering forutsetter at minoritets​grupper skal gis mulighet til å tilegne seg den viten som er nødvendig for å kunne være deltakere i rikskulturen. Videre forutsetter den pluralistiske integrerin​gen at individer får beholde og videre​utvikle sin egen kultur og sitt eget morsmål. Spørsmålet blir hvordan utdanningsmyndighetene oppfyller forutsetningene som Engen setter fram i begrepet  pluralistisk integrering. Videre kan det spørres om skoleverket retter oppmerksomheten mot kulturens betydning og ivaretakelse av denne i kunnskapsover​føringen.     
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Innenfor læreplanteorien eksisterer flere hovedposisjoner i for​ståelsen av kunnskap. Forståelsen av kunnskap kommer til uttrykk i  utdanningsspørsmål og f.eks. i drøftelsene av hva som skal være skolens innhold. De ulike kunnskapssyn nedfelles og kon​kretiseres i læreplanteoriene. Læreplanteoriene innvirker på utformingen av de enkelte læreplaner. 

Ved undersøkelse av læreplanene reiser spørsmålet seg om kunnskap relatert til den pedagogiske praksis.

I boken ”Kunnskap och begrepp” (Liedman 1986) blir begrepene kunnskap, begrep og ferdigheter betraktet som hjørnestener i læreplanene. Ovennevnte tre begrep har et uklart innhold i læreplanene, og fire forskere forsøker i fem artikler å belyse begrepene. I det følgende vil det bli gjort rede for noen av synspunktene Liedman kommer med i sin artikkel.
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Liedman tar opp spørsmålet om hvem som skal bestemme innholdet i læreplanene. Videre analyserer han lære​planens anvendelse av kunnskap, begrep og ferdigheter. 

Liedman ser på sammenhengen mellom skolens læreplaner og innhold i forhold til tre områder: Demokrat​iets form og innhold, 

kunnskap​ens vesen og tradisjon​ens betydni​ng.

Videre er Liedman inne på debatten om kunnskap og drøfter forholdet mellom ”personlighetsutvikling” og ”kunnskap i skolen”. Begge spørsmål har ifølge Liedman relevans for læreplanens innhold.

I det følgende blir oppmerksomheten rettet mot hvem som utformer læreplanene, tradisjonens betydning for læreplanene og kunnskapssynet i dem.

Når det gjelder utformingen av læreplanene, mener Liedman at dette er et resultat av forhandlinger. Innholdet i læreplane​ne kan bestemmes av de sentrale eller lokale myndig​heter, eller det kan bli et komprom​iss. En kompromissløsning kan innebære at rammene blir bestemt sentralt og innholdet i læreplanene lokalt.

Liedman hevder at den nyeste svenske læreplanen (Lgr.80) represe​nterer et kompromiss mellom en sentral- og lokalutformet lærepl​an. Denne kompromissmodellen kaller Liedmann ”en lokal- sentrallø​sning”.

Liedman vurderer lokale-sentralløsningen i forhold til samfunns​fag. For alle svenske skoler gjelder et felles minimum, og sentralt i dette minimumet står bl.a. målformuleringer. Målene utgjør retning, begrep (fore​stilling) og ferdigheter.

Etter å ha sett på hvorvidt læreplanen er  

sentral- eller lokalst​yrt, rettes oppmerksomheten mot tradi​sjonens betydning for lære​plan​ene. Liedman taler om tradisjonenes sammenbrudd og frem​hever tradis​jon​ens rolle i læreplanen. En viktig funksjon tradisjonene har fått er å angi hva som er viktig å lære og undervise i.

Ifølge Liedman konkretiserer ikke innholdet i læreboken og i lære​planens mål for faget. Derimot blir det fremhevet at de fleste av lærebøkene reflekterer kompromisser mellom ulike utvalgsprin​sipper. 

Et annet aspekt ved spørsmål om læreplaner og skolens innhold er de geografiske forskjellene (Liedman 1986). Liedman mener det er 

viktige lokale forskje​ller mellom tett​stedene i Sverige. De lokale forskjeller gjør det ikke mulig å konstruere et likt lærestoff. De viktige forutsetni​ngene for de enkelte lokal​kulturer kan ikke fremkomme i læreplanen.

Videre understreker Liedman at det eksisterer et bestemt kunnskaps​syn i den svenske lære​planen. Kunnskapss​ynet i planen er først og fremst subjektivt, og det innebærer at kunn​skapen vokser fra subjektet og utover. Det er mye som tyder på at dette kunnskapssynet er identisk med kunnskapssynet i 

sosiali​seringste​orien. 

Hvis vi skal trekke fram enkelte faktorer som sentrale, er disse ifølge Liedman  personlighets​utvikling og oppdrage​lse. Liedman fremhever at kunnskap bør også være kunnskap om det fremmede. Hvis så ikke er til​fellet, kommer man aldri utover en subjekti​visme. Kunnskapens funksjon er å opprette relasjoner mellom subjekt og objekt, og den er noens kunnskap om noenting. Liedman antyder at begrepet kompetanse kan anvendes i denne sammenheng.

Kunnskap erverves når man kan sammenlikne det fremmede med det kjente. I denne sammenlikningen får kunnskapen konturer. 

Kunnskap er min kunnskap, og den er enda mer vår kunnskap.

Når det gjelder hvordan en skal bestemme innholdet i læreplanen i samfunnsfag, mener Liedman det bør stilles opp konkurrerende samfunns- og historieoppfatninger mot hverandre. På denne måten vil de enkelte lokalkulturer tvinges til en aktiv stillingstagen ut fra sitt ståsted. Liedman avslutter med å si at man bare først må rekonstruere samfunnsoppfatningene. 
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Lundgren er blant de fremste lærepla​nteoretikere de siste 20-30 årene i Skandinavia. 

Lundgren  drøfter i sin artikkel hvordan en læreplan​tradisjon har vokst fram, og hvor grunnleggende lærepla​narbeidet har blitt utviklet (Lundgren 1986). Lundgren peker på to linjer i lære​

plantradisjonens fremvekst. 

Den første gjelder utviklingen av læreplanene. Fra begynne​lsen var læreplanutviklingen relatert til forutse​tninger for utdanning og det frie menneskets danning og utdanni​ng. 

Den andre er spørsmålet om den religiøse og folkelige danning i læreplantrad​isjonen.

Det grunnleggende læreplanproblemet og dets utvikling blir belyst i forhold til hvorledes en læreplan viser et utvalg av kunnskap​er. Dernest blir det sett på hvorledes disse kunnskaper skal organiseres.

Lundgren betrakter læreplanspørsmål i forhold til to 

problemk​ompleks: For det første understreker han at en etablert kunnskapstradisjon skal kunne beholdes, men samtidig fornyes. Spørsmålet blir hvordan nye kunnskaper skal kunne filtreres gjennom tidligere kunnskapsstrukturer. For det andre spør Lundgren hvorledes utdanning skal kunne svare på krav om såvel integrering som differensiering i et allerede differensiert samfunn. Spørsmålet blir derfor hvorledes utdanningen gjennom læreplanspørsmål skal forvalte en tradisjon og samtidig fornyes. Fornyelsen av læreplaner skjer ifølge Lundgren gjennom en øket offentlighet i utdanningsspørsmål. Dette fører til en øket politisering av utdanningen.

Produktene av en moderne utdanning kan vanskelig måles, men utdannin​gens verdi kan forstås som et spørsmål om tiltro til samfunnet. Denne tiltroen benevner Lundgren som utdanningens legitimitet. 

Den offentlige fornyelsen av utdanningen og nye mål og ideal for den bestemmes av i hvilken grad utdanningen oppfattes som legitim av de grupper i samfunnet som har makt til direkte å påvirke dem som arbeider med utdann​ingen.

Lundgren setter søkelyset på læreplanens funksjoner, og mener den kan betraktes som et styringsinstrument for offentlig utdanning.

Ifølge Lundgren har en læreplan et Janus-ansikt der ansiktet både er vendt utad mot offentligheten og innad mot utdanningen.

Læreplanen er et dokument som uttrykker på hvilken måte 

betydni​ngsf​ull utdanning skal fremstå.

Gjennom læreplanen blir det gitt veiledning eller anvisning for hvilken retning undervisningen skal ta.

Som tidligere omtalt finnes alltid en spennvidde i lære​planene mellom det ideologiske budskap og det som kan gjennom​føres. Denne spenn​vidden reflekterer spørsmålet om fornyelse og tradisjon.  

Lundgren betrakter struktur for utvalg og organisering av hva som skal læres i forhold til de ”centrala begrep​p”. Alle barn og ungdom går i det obligatoriske skolesystemet, og utdanningen rettes inn mot ulike sektorer av arbeids​liv​et. 

Utdanningen skal gjenskape en differensiert kultur som er i samfunnet. Samtidig skal dette gjøres ut fra de ulike sosiale og kulturelle utgangspunkt elevene har. Dette krever et utdannings​system som både er avhengig og uav​hengig av samfunnet og som er såvel integrert som differensieren​de.  

Lundgren fremhever et læreplanproblem som gjelder den økende avstanden mellom læreplanens ytre mål og styringen av selve undervisningen. 

Læreplanens ytre mål er de mål som det er et politisk flertall for, og som gir skolen en politisk legitim​itet.

De indre mål utgjør de mål som skal styre selve undervisning​en. Det gjelder valg av stoff, organisering av innhold og bruk av metode.

Det oppstår en spenning mellom ytre og indre mål. Denne 

spennin​gen blir en spenning mellom abstrakte og konkrete mål. Videre blir det spørsmål om graden av presisering av planene og konsi​stens mellom overordnede mål og kursmål.

Lundgren belyser flere grunnproblem rundt spørsmålet om en lærepl​an. For det første spør han hvordan en læreplan skal kunne bygges  opp. For det andre vil det være et problem å komme fram til en læreplan der prioriteringer skal kunne gjøres, og der man også samtidig slår fast en felles del.

Lundgren fremhever at hensikten med å bygge opp en lære- og 

en fagplan, er ved hjelp av de sentrale begrep å kunne håndtere de oven​nevnte grunnproblem. De sentrale begrep vil antyde priorite​rin​ger i læreplanene. 

De såkalte grunnpro​blemene kan møtes på forskjellige måter.

Hva angår prioriteringsspørsmål, kan sentrale begrep likne forskjellige kategorier. Disse overordnede sentrale begrep eller kategorier bidrar å strukturere utvalget av kunnskap. For kunnskapsområder blir retningen vist ved bruk av de overordnede kategor​iene eller sentrale begrep. Disse gir rammen for det overordnede utvalget. 

De sentrale begrep blir behand​let og strukture​rt med hensyn til barnets kognitive alder.  Begrepene blir tatt opp på den enkelte skolen ut fra elevenes, skolens og lokalkulturens egenart. Det er tale om en lokalorientert læreplan. 

I tillegg til de sentrale begrep må ifølge Lundgren elevene ha visse basis​ferdig​heter.  

I læreplanen blir noen av basisferdighetene presisert, og det skjer et utvalg av sentrale begrep. Disse  tas opp i under​visningen innen ulike kunnskapsområder og angir en grunn​leggende organisering av dem når det skal anvendes i undervisningen.

Læreplanen inneholder en felles del, og deretter utformes lærepla​nen lokalt.

Ifølge Lundgren har den svenske læreplanen for grunnskolen i et visst monn en slik struktur som det nå er gjort rede for. Lundgren mener at fordelene med en slik plan er at den kan skape en organisk sammenheng mellom hva som formuleres som skolens mål og innhold og hva som kan iverksettes.

En annen fordel er at en slik plan gir muligheter for både å integrere og differensiere undervisningen.

Likevel mener Lundgren at den svenske læreplanen er på ett ”embryostadium”, men at den likevel angir en utviklingslinje.

Det blir viktig å analysere hvilke veier som er praktisk mulig å gå, og en slik analyse kan betraktes som et forsøk på å forstå 

hvilke sentrale begrep som eksisterer innenfor de ulike kunn​skapsområder.

PRIVATE 
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De to hovedformene for kunnskap oppfattes her som den artikulerte og den uartikulerte kunnskap. 

Den uartikulerte kunnskapen kan være av retrospektiv karakter. Polanyi understreket denne kunnskapens betydning for forskning og vitenskap på 1950- og 1960-tallet (Fjelland 1987). 

Påstandskunnskap er en form for artikulert kunnskap, og denne kan fremstå som vitenskapelig kunnskap.  

Popper represen​terte en annen vitenskapsteoretisk retning og mente målet med all forskning var å komme med objektiv kunnskap. 

Habermas rettet oppmerksomheten mot at de ulike vitenskaper gir forskjellig type kunnskap (Kjørup 1989). Kunnskapen blir forskjellig fordi de  enkelte fagområder har ulik erkjennelses​interesse og medium. Dette vil gi forskjellig viten. Den viten eller ny kunnskap som fremkommer gjennom forskning, er altså forskjellig for natur​vitenskapen, humaniora og samfunnsviten​skapen. 

Vygotskij sondret mellom den vitenskapelige kunnskap og 

dagligli​vets tenkning. Den vitenskapelige kunnskap bygger særlig på ikke-spontane begreper, mens i dagliglivets tenkn​ing er det tale om bruk av spontane begreper. Tale​språket er gjerne in​tuitivt og spontant, og skriftspråket kan i større grad bli anvendt i de formelle sosialiseringsinstitusjoner.

Skolen fordrer høy grad av skriftlig formulering​sevne, og dette kravet blir skjerpet jo høyere opp i klassene elevene kommer.

Molander taler om den uartikulerte kunnskapen som taus  og tabubelagt kunnskap (Molander 1990). Ifølge Molander er den uartikulerte kunnskapen ikke av retrospektiv karakter.

Elzinga mener, som vi har sett, at den uartikulerte kunnskapen kan være artikulerbar fordi den kan komme til uttrykk i  handling (Elzinga 1990).

Forskjellen på den artikulerte og uartikulerte kunnskapen er at den artikulerte kunnskapen fremstår i kognitive ferdigheter, mens den uartikulerte fremstår i større grad i manuelle ferdighe​ter. Ifølge Fjelland ser man hvilken rolle den uartikulerte kunnskapen spiller i dagliglivet når den mangler. 

En annen måte å skjelne mellom vitenskapelig kunnskap og daglig​livets tenkning  på, kan være å tale om den formelle og uformelle kunnskapen (Hoëm 1978). Hoëm relaterer disse kunnskapsformene til sosial​iseringsprosessene. Formell kunnskap overføres først og fremst i institusj​onene, og den uformelle kunnskapen overføres i første rekke i de primære sosialiseringsenheter.

Den artikulerte kunnskapen fremtrer i andre former enn den uartikulerte. Ifølge Fjelland er ferdighetskunnskap uartikulert (Fjelland 1987), og Hellesnes taler om fortrolighetskunnskap og hverdagsvisdom (Hellesnes 1988).

Spørsmålet blir om ferdighetskunnskap, fortrolighetskunnskap og hverdagsvisdom alle er former for dagliglivets kunnskap. 

Hoëm har med hensyn til de ulike former for kunnskap i sin 

sosial​iseringsteori rettet oppmerksomheten mot de prosesser som er virksomme når kunnskapsoverføring finner sted (Hoëm 1978). 

Den formelle og uformelle kunnskapsover​føring er ifølge Hoëm en forut​setning for samfunnets eksistens. Det sentrale i kunn​skapsoverføringen blir reproduksjonen og videreutviklingen av kulturen. Spørsmålet blir hvordan skolen kan reprodusere og videreutvikle de fremmedspråklige elevers kultur.  

For det første spør Hoëm hvordan en skal gjøre kunnskapen sosialt eller samfunnsmessig tilgjengelig og gyldig. Dernest undersøker han hvordan skolen som sosialiseringsinstans initierer

denne prosessen. 

Hoëm analyserer sammenhengen mellom kunnskap og yrkesliv, og ser på hvilken betydning denne sammenhengen får for skolens funksjon og innhold i henholdsvis de rurale og urbane områder 

(Hoëm 1972). Det er særlig to faktorer som Hoëm retter 

oppmerk​somheten mot, nemlig om det eksisterer et verdi- og interessefellesskap mellom hjem og skole. Spørsmålet om verdi- og interessefellesskap vil senere virke inn på den 

sosialiserings​prosessen  barn og unge gjennomløper i skolegangen.  

I denne sammenheng kan vi se på kulturens betydning i kunnskaps​overføringen spesielt og i skolesammenheng generelt. Ifølge Solstad bygger den nasjonale skole først og fremst på et verdi- og idetilfang fra bare en eller noen få delkulturer. Skolens innhold representer ifølge Solstad  en del av kulturtil​fanget i samfunnet, og det er i første rekke storsamfunnet og dominant​kulturen som legger premissene for hva skolens innhold skal være. 

Som vi ser, vil mange norske elever måtte tilpasse seg skolens innhold, og de kan oppleve en avstand til skolens verdi- og interessegrunnlag. Denne avstanden kan være forårsaket av at elevene ikke kjenner til det idetilfang eller de delkulturer skolen representerer. For fremmedspråklige elever vil kanskje denne avstanden mellom skolens verdi- og idetilfang  og  hjemme​miljøets være enda større.

Videre påpeker Hoëm at det er en forskjell mellom den funksjon de ulike skoleslag har. I barneskolen er sosialiseringen rettet mot hele mennesket, mens i ungdomskolen er den formelle 

sosialis​eringen mere partiell. Selv om Hoëm ikke gjør rede for sosialiseringens form eksplisitt med hensyn til den videregående skole, kan vi anta at sosialiseringens karakter fra ungdomskolen blir ytterligere forsterket.   

I de situasjoner der elevene ikke har samme verdi- 

og inter​essegrunnlag som skolen, kan ifølge Hoëm elevenes sosiokulturelle jeg kvasianerkjennes (Hoëm 1972). Dette innebærer at elevenes bakgrunn ikke blir riktig anerkjent, og deres iden​titet blir svekket i den hensikt å utvikle ny identitet.

Det karakteristiske ved de rurale områder kan ifølge Hoëm være at næringslivet er lite differensiert, og hjemmet er den primære 

sosialiseringsenhet sammen med skolen. Spørsmålet blir hvorledes identitetsgrunnlaget til barn og unge etableres, bibeholdes, kvasianerkjennes eller forkastes. 

Ved et tilbakeskuende perspektiv kan vi betrakte som det gode samfunn der det var overensstemmelse mellom verdier og interesser for barn og unge i hjem og på skolen. Ved bruk av tidsdimensjonen kan Hoëm i større grad være mer fortids- enn fremtidsrettet. Slik Hoëm oppfattes, fremstår det enkle samfunn som det gode samfunn. Her oppfattes det enkle samfunn som et tilbakelagt stadium i 

samfunns​utviklingen.

Frønes setter søkelyset på hvilken kompetanse barn og unge bør ha i det moderne samfunn (Frønes 1989).

Kompetansebegrepet innebærer at barn og unge bør mestre livet, ha evne til kritisk refleksjon og kommunikativ kompetanse som innebærer ferdighet i konsentrasjon og fordypning (Frønes 1989).

Til slutt inkluderer Frønes i kompetansebegrepet at barn og unge kan utvikle evnen til å systematisere og organisere informasjon.

I tillegg til den kommunikative kompetansen bør barn og unge også besitte en basiskunnskap. Som nevnt i 8.3.2 betrakter Frønes den kommunikative kompetansen og basiskunnskapen som to forskjellige egenskaper som elevene bør utvikle i den hensikt å kunne møte morgendagens samfunn.

Det er rimelig å tro at basiskunnskap er en forutsetning for at den kommunikative kompetansen utvikles. Denne kompetansen har flere karakteristiske trekk i likhet med dagliglivets tenkning eller den uformelle kunnskapen.

Videre kan basisikunnskapen på mange måter sammenliknes med den vitenskapelige kunnskapen, som med andre ord kan kalles den formelle kunnskap. Spørsmålet blir derfor om Frønes egentlig supplerer de forannevnte teorier om begrepet kunnskap.

Engen har, som vi tidligere har sett i 8.4, utviklet en modell som gjør det mulig å analysere kulturens betydning for skolens innhold (Engen 1989).

I likhet med Hoëm betrakter Engen utviklingen av kulturen i et samfunnsmessig perspektiv. Det karakteristiske ved livsformene og livsinnholdet er ifølge Engen at disse er blitt endret til å bli en orientering mot fremtiden. Utgangspunktet for Engens analyse er at det norske samfunnet er i endring. Denne har ført til at samfunnet i større grad har blitt et flerkulturelt samfunn. At Norge er blitt et flerkulturelt samfunn forutsetter en ny og annerledes kompetanse hos barn og unge i møtet med morgendagens samfunn. For det første forutsetter kulturbevissthet og kulturell selvforståelse av elevene en evne til å kunne sammenlikne kulturene (Engen 1989). Videre understreker Engen at denne avstand i forhold til egen kultur er en betingelse for at plura​listisk integrering skal kunne finne sted. Begrepet pluralistisk innebærer en integrering av delkulturen, enten det gjelder lokal​kulturen og rikskulturen eller minoritetsgruppers kultur i forhold til lokalkulturen og sentralkulturen.   

Det spenningsfeltet barn og unge lever i mellom lokal- og rikskulturen, som ifølge Engen kan karakteriseres som en tve​tydighet i opp​veksten, bør gjenspeiles i det pedago​giske inn​holdet i skolen.

Spørsmålet blir hvorledes dette skal kunne skje. Som det ble gjort rede for i 8.4.3, har Engen utviklet en analysemodell. Ved hjelp av modellen kan kultur​analysen utføres ved bruk av hen​holdsvis den induktive og deduk​tive analyse (Engen 1989).

Den induktive analyse anviser en kulturanalyse der det brukes et såkalt nedenfra- og innenfra-perspektiv, og den deduktive analysen utføres ved hjelp av et utenfra- og ovenfra-perspektiv.   

Den induktive analysen er basert på det beskrivende kulturbe​grepet med lokalkulturen som utgangspunkt og perspektiv. Spørs​målet blir hvilke konsekvenser dette får for kulturanalysen, i motsetning til for den deduktive analysen dersom den anvendes.

Egne fortolkninger vil inkluderes i analysen fordi det verdiorienterte kulturbegrep legges til grunn. Videre vil den utvidete rikskultur stå som referanseramme for analysen.

Målet for de respektive analysemetoder kan bli å integrere disse, slik at det blir mulig å kvalifisere barn og unge til begge kulturer og lære dem å sammenlikne dem.

Men en slik modell forutsetter at lærerne har den nødvendige kompetanse til å analysere kulturer, slik at modellen kan an​vendes.

I 8.5 ble kunnskapssynet i læreplanene drøftet, og utgangspunktet for fremstillingen var Liedmans og Lundgrens artikler fra 1980-tallet (Liedman 1986, Lundgren 1986). 

Liedman tar opp hvorledes begrepet kunnskap blir konkretisert i læreplanene. Videre gjør Liedman rede for hvem som skal bestemme læreplanenes utforming og innhold. Innenfor et 

læreplan​teoretisk perspektiv vil disse problemene være sentrale, men her vil jeg ikke gå nærmere inn på dette.

Allment kan det hevdes at læreplanene har betydning for skolens innhold og hvorledes skolehverdagen arter seg for den enkelte lærer og elev. Videre kan det hevdes at læreplantradisjonens fremvekst, og hvilket danningsideal som skulle være det mest fremtredende, også har betydning for utformingen av læreplanene (Lundgren 1986).    

Det kunnskapssyn som utrykkes i læreplanene vil antakelig bare være en videreføring av dominantkulturens posisjon.

Spørsmålet blir hvordan fremmedspråklige elevers kunnskaps​forråd blir tatt vare på  i forhold til læreplanene. Videre kan det spørres om hvilke kvalifikasjoner og forutsetninger de bør  ha som skal utarbeide de formelle læreplanene for elevgruppen,  for at planene skal kunne ivareta og fremme elevenes kunnskaps​forråd.
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Begrepet etnisitet anvendes i mange samfunnsfag. 

Innenfor sosialantropologien har teorier blitt utviklet i forhold til begrepet, og flere aspekter med hensyn til etnisitet vil bli drøftet (Grønhaug 1979,Barth 1982,Endresen 1986,Eidheim 1990). En hensikt med å se på de ulike aspekter ved etnisitet, er at det skal bli lettere å forstå prosessene i samhandlingen mellom etniske grupper.

I pedagogikken har flere forskere satt søkelyset på etniske minoritetselevers stilling i utdanningssystemet (Hoëm 1989, Høgmo 1990). Vårt land har lang erfaring med samene som etnisk 

minorit​etsgruppe. Det vil derfor bli gitt et historisk tilbake​blikk på samenes stilling i grunnskolen og den videre​gående skole. I første rekke blir det gjort rede for storsam​funnets håndtering av en etnisk minoritetsgruppe på makro-, mellom- og mikronivå. Det antas at den kunnskap som er frembrakt om samer som minoritets​gruppe i skoleverket kan relateres til fremmed​språklige elever. 

Grønhaug har utarbeidet synspunkter på innvandrernes spesielle stilling i det norske samfunnet (Grønhaug 1979). Dette vil kunne bidra til å forstå fremmedspråklige elevers stilling i den videregående skole.
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Begrepet etnisitet er mangetydig og brukes forskjel​lig (Eidheim 1990). 

Generelt sagt eksisterer etnisitet når visse kjennetegn som tilskrives en gruppe gjøres relevant i samhandlingen med individ tilhørende en annen etnisk gruppe.  

Etniske grupper blir i antropologien karakterisert på følgende måte av Barth (Barth 1982):

1.
Gruppen er i stor grad selvopprettholdende. Det innebærer at gruppen holder seg selv ved like.

2.
Gruppen deler fundamentale kulturelle verdier som er realisert i kulturelle former.

3.
Gruppen danner et felt av kommunikasjon og interaksjon.

4.
Medlemmene av gruppen identifiserer seg selv, og er identi​fisert av andre, som en etablert kategori forskjellig fra andre kategorier av samme type.

Barth har rettet oppmerksomheten mot hvordan, hvorfor og på hvilken måte vi betrakter og karakteriserer hverandre ut fra et etnisk perspektiv. Vi etablerer et skille eller en grense mellom etniske grupper. Disse skillelinjene som vi lager kaller Barth ”en etnisk grense” (Barth 1982). 

På bakgrunn av empiriske undersøkelser av etniske grenser peker Barth på to kjennetegn: 

For det første opprett​holdes grenser på tross av flyt av personer over grensen. 

Dernest finner han at stabile, vedvarende og ofte sentrale sosiale relasjoner blir opprettholdt over slike grenser. Disse rela​sjonene er ofte basert på dikotomiseringen av den etniske statusen. Dikotomiser​ing innebærer at en etnisk gruppe ”vi” er forskjellig fra en annen etnisk gruppe ”dem”. 

Det kulturelle innholdet i den etniske dikotomiseringen vil være av to typer. For det første vil symboler være sentrale. For det andre vil det kulturelle innholdet innvirke på den etniske dikotomiseringen. Uttrykket kulturelt innhold kan gjelde standard for moral og forskjellige kriterier hand​linger blir vurdert ut fra.

Å tilhøre en etnisk gruppe inne​bærer at en deler med gruppen fundament​ale kulturelle verdier som kommer til uttrykk i kultu​relle former. Disse kjennetegn som tilskrives en gruppe gjøres derfor relevant i samhandlingen med individ tilhørende en annen etnisk gruppe. 

Når tilskriving av etnisitet eller en særegen etnisk egenskap blir viktig for forståelsen av etniske grupper, blir ved​likehold av etniske grupper ut fra bevaring av grenser, viktig.   

En person har ett sett av ”statuser”, og disse er basis for samhand​ling. Eksempel på statuser hos en person kan være kjønn, alder og etnisk tilhørighet. Etnisitet  som status kan være grunnleggende fordi den definerer verdisyn og kompetanse i koder og utgjør en del av primærsosialiseringen.

I enkelte situasj​oner kan etnisitets​aspektet overskygge kjønn og alder, og i andre situasjoner kan etnisitets​aspektet søkes bortkommunisert, og kjønnsa​spektet kan fremheves. 

Ifølge Eidheim fremheves etnisitetsaspektet i noen sammen​henger, mens det i andre ikke blir meningsbærende og kan bli under​kom​muni​sert. Dette innebærer at man søker å holde etnisitet på avstand, selv om etnisitet danner basis for handling. 

Etnisitet som uttrykk er kulturelt betinget, og det er ikke individ​uelle eg​enskaper ved personen oppmerksomheten blir rettet mot. 

Medlems​kap i en etnisk gruppe kommer til syne i interetnisk samhandling ved f.eks. symbolbruk og vektlegging av forskjellig​het. Forskjellighet uttrykkes gjennom symboler som blir 

menings​bærende. Symbol​bruken er viktig i analysen av etnisk identitet når den er meningsbæren​de i samhandlingen. Dette betyr at symboler kommuniserer en mening, men har ikke samme presisjon som språket. Symboler kan være flertydige og bety forskjellig ting for forskjellige personer, og kan dessuten være situasjons- betinget. 

Etnisk identitet er minste enhet som utspilles i interetniske relasjoner. Etnisk identitet omfatter et bredt område av 

egensk​ap​er, verdier og symboler som i vekslende grad brukes som grunnlag for handling i daglig​livets ulike situa​sjoner. Inter​aksjonen betraktes som grunnleggende for etnisitet, fordi det er i samhandlingen etnisitet kan fremtre. 

Etnisitet kan komme til uttrykk i inter​person​elle situasjoner, politiske manifestas​joner og etniske relasjon​er. 

Eidheim mener det er to hovedvarianter av kontekster etnisi​tet utspilles i (Eidheim 1990): 

Den første innebærer at det ikke er hierark​iske forskjel​ler mellom grupper. Det kan tolkes som at medlemmer fra to etniske grupper betrakter hverandre som likeverdige. 

I den andre hovedvarianten eksisterer en etnisk lagdel​ing. Når det er tale om etnisk lagdeling, vil det være en annen organiser​ing av forholdet mellom de etniske gruppene. 

Det er særlig i minori​tet-majoritetsituasjonen den etniske lagdeling finner sted. 

Opp​merksomheten her vil bli rettet mot samhan​dling der den etniske lagdeling eksisterer. 

I den interetniske relasjonen dannes etniske grupper. Spørs​målet blir hvor stor betydning relasjonen mellom et​niske grupper har i en spesiell kontekst som f.eks. i skolestua. 

I et etnisk  pluralt samfunn er det langt fra samsvar mellom en etnisk kategoris selvoppfatning og andres oppfatning. Ifølge Eidheim kan ufordelaktige stereotypier dannes og formidles til ulike etniske grupper. Det skjer en utforming av en etnisk stereotypi der nordmenn tillegger folk av en annen etnisk gruppe helt spesielle egenskap​er, og omvendt (Grønhaug 1979). Dette medfører at den ene etniske gruppe danner oppfatninger om den andre ved å tilegge motparten utvalgte trekk, uten at trekkene nødvendigvis tilsvarer de faktiske forhold. 
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En gammel etnisk minoritetsgruppe i vårt land er samene, og de hører til urbefolkningen i landet. Både nasjonalt og inter​nasjonalt er det utført forskning på samers stilling i det norske samfunnet (Hoëm 1972,1978,1989,Eidheim 1974,1990).

I det følgende vil vi se på det norske samfunnets håndtering av en etnisk minoritetsgruppe. Ved en slik historisk gjennomgang kan vi kanskje spore noen fellestrekk med andre etniske minori​tetgruppers stilling i dagens samfunn.   

Samene i det norske samfunnet har like lang historie som nordmenn (Hoëm 1989). Tallmessig har de vært en liten minoritet, og ifølge Hoëm har skolen i de samiske områder  vært styrt på 

storsamfun​nets premisser.

Thomas von Westen startet på 1700-tallet misjonsvi​rks​omhet blant samene. I misjonstiden fra 1716 til 1808  var undervis​ningsspråket samisk. Skolen var forholdsvis uavhengig av de undervisnings​ideologiske og språkpolitiske skiftninger i landet.

Ved inngangen til 1800- tallet skjedde noe som fikk store konsekvenser. Misjonstiden ebbet ut, og i 1822 ble det besluttet å opprette et offent​lig seminar for ut​dannelse av lærere for de nordlige områder i Norge.

Etter at seminaret var innført, ble det et skille mellom skoleholdere og seminarister. Skoleholderne hadde etnisk og lokal tilhørighet, og var derfor godt egnet til å forstå sameelevers situasjon. Skoleholderne manglet formell pedagogisk utdannelse som seminaris​tene hadde. Seminaristene manglet kjennskap til  samisk kultur og levemåte.

Det kom egne språkinstrukser for bruk av samisk i skolen. I 1862 skulle undervisningsspr​åket være samisk, og i 1870 ble det åpnet for tospråklig undervi​sning. Fra 1870 ble skolen gitt et stadig norskere preg både av lærerne og i lærebøkene. Elevene i de nordsamiske områdene opprettholdt likevel den samiske væremåte i skolen.  

Det samiske språk fikk i 1880 og 1898 status som hjelpe​språk. 

Parallelt med utviklingen av undervisningsspråket gikk ut​viklingen av språket i lære​bøkene.

Mellom 1800 og 1900 var det store variasjoner i skoletilbudet for samene, fordi skolen kunne være samisk preget eller ikke. Dersom den ikke var samisk preget, var det stor kultur​ell avstand mellom skole- og hjemme​miljøet. 

I denne tiden var det også et skille i skoletilbudet for samene i Nord-Troms og Finnmark og for samene sør for disse områder. 

Det karakteristiske for samene i de nordligste områder var at skolens innhold forble fremmed for dem. 

I de sørlige områder ble samene integrert i det norske 

samfunn. Årsaken til dette var den alminnelige samfunns​utvikling, og at skolen bidro til å forsterke denne.

Ved inngangen til 1900- tallet ble det en markert endring i sørsamiske og nordsamiske skoleforhold. 

I nord ble det lagt øket vekt på skolen som et instrument for opplysning og fornorsk​ning. I sør avtok dette, og man så seg nærmest ferdig med fornorsk​ningsprosessen.

Ifølge Hoëm skjedde den viktigste skolepolitiske utvikling i nord. I 1902 fikk Finnmark et skoledirektørembete, og hensikten var å styrke skoleverket. Et mål var å øke skolens norske preg og fornorskningen av samene.

Når det gjaldt lov- og planarbeidet, var lov om folkeskolen av 1939 i samsvar med språkinstruksen av 1898. Dette innebar at samisk skulle ha status som hjelpespråk i undervisningen. Normalplanen for landsfolkeskolen tok ikke hensyn til de samiske elevene eller folkeskolens spesielle  pedagogiske oppgaver overfor disse elevene.

Skoleutviklingen har ifølge Hoëm hatt flere følger for samenes stilling. 

Generelt kan vi si at fra 1870 og fram til 1960 vokste den kulture​lle og sosiale avstanden mellom skolen og samene.       

Søkningen fra samene til videregående skoler var lav, og det var liten rekruttering til ledende og attraktive stillinger i samfunn​et.

Lærerne fikk bedre formell utdanning, og ble bedre i stand til å realisere myndighetenes målsetting for undervisningen. Dette førte til økende motvilje til skolen hos samene.

Som et resultat av myndighetenes politikk for skolen fra 1870 til 1960, ble skolen fullstendig for​norsket, og den samiske befolkningen ble negativt innstilt til skolen. 

I 1956 ble en ny epoke innledet i samenes skolehistorie. Det ble nedsatt en komite som skulle utrede samenes stilling i skolen (Kirke- og undervisningsdepartementet 1959). Hovedpunkt​ene i 

komiteens arbeid ble omtalt i kapittel 7.

Samekomiteen avga i 1959 sin innstilling, og Folkeskolerådet fikk ansvaret for utviklingen av skolen for samene.

I 1967 fikk skoledirektøren i Finnmark egen konsulent for samespørsmål, og i 1976 ble Samisk Utdanningsråd opprettet og lagt til Kautokeino.

På bakgrunn av Folkeskolerådets initiativ ble flere tiltak foreslått og gjennomført. 

For det første ble det dispensert fra gjeldende regler for klassedeling i skolen, og det ble gitt mere hjelpe​undervis​ning.      Videre ble produksjon av lærebøker for samer satt i gang, og det ble arrangert kurs i undervisningsmetodikk for å heve den flerspråklige undervisningen. 

Lærerne fikk mulighet til å ta samisk grunnfag med full lønn under studie​tiden.

Disse tiltakene representerte noe nytt i samenes skole​historie, og de fikk stor betydning for det videre arbeid (Hoëm 1989).

Samisk kultur og språk skulle nå være skolens grunnlag. Dersom skolen skulle fungere på et slikt grunnlag, måtte samene selv

være med på å styre og angi ret​ningen for utviklingen av skolen.

Grunnskoleloven av 1969 la det juridiske grunnlaget for en samisk skole.

På grunnlag av grunnskoleloven ble i 1972 Mønsterplanen den første undervisningsplan med eget avsnitt om samiske elever i språkblandingsdistrikter (Hoëm 1989). 

Dermed fikk prinsip​pet om en samisk grunn​skole gjennomslag.

For same​skolen gjelder ifølge Hoëm prinsipiell likestilling med resten av skoletilbudet i Norge. Fra 1960 og fram til i dag har samer tatt skolen i bruk på linje med andre norske borgere (Hoëm 1989).

Hoëm mener utfordringen nå er å gjøre skolen mer effektiv som kul​turell forsterker enn den var som kulturell utskifter.

Etter en historisk gjennomgang av samenes skolehistorie på 

grunnlag av Hoëms artikkel, vil det nå bli redegjort for samenes stilling som minoritetsgruppe i det norske samfunnet.

Ut fra et sosialantropologisk perspektiv vil dette bidra til økt forståelse av hvorledes samer har befestet sin stilling som minoritetsgruppe i det norske samfunnet. 

Eidheim retter søkelyset mot det karakteristiske ved majorit​ets- minoritetssituasjonen ved å se på samene som minoritetsgruppe i det norske samfunnet (Eidheim 1974 og 1990). 

Eidheims karakterisering av majoritets-minoritetssituasjonen kan både ha et historisk og samtidig perspektiv.

Eidheim peker på at språk og kultur​bakgrunn for samene grunnla deres følelse av tilhørighet til den etniske gruppen. Andre oppfattet også samene som en etnisk gruppe.

Majoritetsbefolkningen hadde suverenitet over et område, og

dette innebar at samene ikke hadde råderett over naturen som kulturen bygde på. Videre anerkjente majoriteten ikke samenes kultur, språk og identit​et. Dette førte til at samene underordnet seg majoritetsbe​fol​kningens krav. Som eksempel kan nevnes at samisk kultur og historie ikke var pensum i sameskolen. Resulta​tet ble en nedvur​dering av samenes kultur som ga mange samer en mindre​verdig​hets​følelse.                    

Eidheim fremhever at samene besitter, som andre etniske grupper, en kulturell kompetanse.  

Folk som tilhører en minoritetsgruppe legger vinn på å erhverve seg kompetanse i majoritetskulturen og være aktive i konstruksj​onen av interetniske situasjoner (Grønhaug 1979). Dette for å hindre at majorit​etsbefolkningen ikke skal stigmati​sere deres atferd. 

Samenes skolesituasjon kan gi innsikt i etnisitetsprosessen på flere nivåer. På mikronivå kunne samer ved å underkommunisere sin etniske identitet ha som formål å oppheve den etniske grense, og på den måten redusere skillet mellom samer og nordmenn. Videre vil en slik underkommunisering fra sameelevers side uttrykke at 

det er tale om hierarkiske forskjeller på makronivå mellom samer og nordmenn, fordi samene ikke oppfatter seg som likeverdige med majoritetsbefolkningen.
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Som vi allerede har sett, er det en del karakteristiske trekk ved minoritets-majoritetssitua​sjonen. Noen av trekkene vil bli utdypet, fordi vi lettere kan forstå hvilke mekanismer som gjør seg gjeldende mellom etniske grupper og det som er karakteristisk for en minoritet og majoritet. I det følgende tolkes begrepet minoritet som ensbetydende med etnisk minoritet.  

Innvandrere betraktes her som en minoritetsgruppe i forhold til nordmenn med norsk som morsmål.

I minoritets-majoritetssituas​jonen kan maktforhold gjøre seg gjeldende. Dette innebærer at storsamfunnet setter premisser for samhandlingen, og at stor​samfunnets medlemmer bestemmer og kjenner spillereglene (Grønhaug 1979,Eidheim 1990). Med​lemmer av minori​tetsgupper må innordne seg spillereglene dersom de skal bli godtatt.  

I kommunikasjonen vil ifølge Grønhaug innvandreren forsøke å opptre som en nordmann, men det er lett å gjøre feil og dumme seg ut eller tro at man gjør det. Å spille ut egen kultur kan bli misforstått eller også bli tatt komisk opp. Det er norske regler som gjelder i samhandlin​gen, og det er lett å overtre reglene. Innvandrere blir lett passive i samhand​lingen med nordmenn, og nordmenn og innvand​rere oppholder seg derfor stort sett atskilt.  

Ifølge Grønhaug kan enkelthandlingers subjektive hensikt og mening bare forstås ved å se dem innenfor deres kontekst (Grøn​haug 1979). I samhandlingen har vi de spesifikke språklige oversett​elses​vansker, men problemet er også oversettelse i langt videre forstand, nemlig kulturell oversettelse av en kulturs handlings- og kontekstoppfatning til en annens. 

Innenfor denne sammenhengen får innvandreren og nordmannen helt ulike perspek​tiver på den samme norske virkelighet, slik at 

de tolker enkelt​handlinger ulikt.

Et annet aspekt ved minoritetstilværelsen er ifølge Grønhaug at den bidrar til å holde innvandrere i lave klasse​posisjoner i det norske samfunn​et. Minoritetstilknytningen har ifølge Grønhaug også andre konse​kvenser utover det klassemessige aspektet. 

For det første har innvandr​ere som minori​tetsgruppe  liten kontakt med nordmenn. 

En undersøkelse utført av NAVF og Norges råd for anvendt samfunnsforskning (NORAS) i samarbeid med 

Kommunal- og arbeids​departementet viser at 70% av nordmenn aldri har privat kontakt med innvandrere (Aftenposten 1. april 1989). Videre fremkommer i samme undersøkelse at en tredjedel av de spurte ikke ønsker innvandrere giftet inn i den nærmeste familie.

Innvandrere oppnår så å si ikke maktposisjoner i samfunnet. Man kan spørre hva som er årsaken til dette og hvilke tiltak som kan settes inn for at endring skal kunne skje.   

Grønhaug understreker at majoritets-minoritetsforhol​det alene ikke kan skyldes individuelle hold​ninger eller moralske inn​stillinger hos de to parter i sam​handlingen. Holdnin​gene er snarere et utslag av den mer fundamen​tale drivkraften som er samfunnsmessig betinget og består ikke i individuelle egenskaper. Ifølge Grønhaug blir det derfor galt å plassere årsakene til innvandrernes stilling i interetniske relasjoner i individuelle forhold.

I den grad atferd med diskriminerende trekk forekommer, og Grønhaug mener den forekommer i stort omfang, er den et utslag av den mer fundamentale samhandlingsprosess i den interetniske situ​asjon. Individers holdninger er derfor et utslag av 

kommunik​asjonen i sosiale prosesser. Kommunikasjons​vanskene kan resultere i at partene fjerner seg fra hverandre, selv om noen får til kommunikasjonen.

Hva er så det karakteristiske ved den interetniske samhandlingen?

Det karakterisktiske kan være at koder blir anvendt, og 

majoritets- og minorite​tsbefolkningen anvender forskjellige koder seg i mellom i sam​handlingen. Med begrepet koder menes det kulturelle uttrykk i verdier, regler og standard for moral som blir nedfelt i hver etnisk gruppe. Koder er sagt med andre ord tegn som fortolkes. 

Dersom represe​ntanter fra majoriteten definerer samhandlingen, vil deltakerne vise forskje​llig kompetanse ved anvendelsen av den anvendte koden. Begge parter kan registrere at de har å gjøre med medlemmer  av to etniske kategorier. 

Ifølge Grønhaug opplever innvandrere gjennom migrasjonen en bestemt form for tap (Grønhaug 1979). Tapet består i en redusert mulighet til å bruke egne kulturelle uttrykksmåter. Dette innebærer at innvandrere ikke anvender de regler og verdier som de fra hjemlandet er vant med som grunnlag for livsførsel og samhandling. 

Innvandrernes kulturelle ferdigheter blir ikke uten videre oppfattet og godtatt som gangbare i mottakerlandet. Ved at innvandrernes handlingsfer​digheter i praksis ikke blir regnet som ”fullgode” av mottaker​landets befolkning, opplever innvandrerne at de utsettes for en kulturell diskvalifisering (Grønhaug 1979). 

Ifølge Grønhaug kan det skilles mellom den allmenne og yrkes​messige diskvalifisering. Her vil oppmerksomheten bli rettet mot den allmenne diskvalifisering fordi den er mest grunnleggende og gjør seg gjeldende i mange livssituasjoner i den interetniske samhandling.

Det er mange årsaker til at diskvalifiseringen oppstår inter​etniske forhold, i motsetning til situasjoner der miljøet etnisk sett er ensartet. I slike situa​sjoner tar vi fellesfo​rståelsen for gitt. I samhandlingen må man spille ut sine ferdigheter i det å kommunisere med andre og delta i samhandlingen og situasjonen. 

I majoritets-minoritetssituasjonen vil majoriteten oppleve den annen part som allment sett ube​hjelpelig og ukvalifisert i kommunikasjonen. Når representanter fra majoriteten legger opp 

situasjonen etter sine premiss​er, klarer innvandreren bare å presen​tere og få godkjent de av sine kvalifikasjoner og fer​digheter som er forståelige for motparten. 

Ifølge Grønhaug er vår holdning preget av at det er en hemsko ikke å være nordmann, og dette innebærer at andre etniske grupper kan oppfattes som mindreverdige. 

Innvandrere betoner sin etniske identitet forskjellig, og utvikler dermed ulike livsstrategier (Grønhaug 1979). Diskvali​fiseringen er ikke et forhold som er uavvendelig under alle omstendigheter, og det er ikke nødven​dig at den skal vedlike​holdes og fortsette uavbrutt inn i fremtiden. 

Imidlertid er det store variasjoner i enkeltindivider og enkeltgruppers tilpasning til den norske kulturen. Variasjonene kan sees som utslag av forskjeller i menneskers måter å håndtere sine ressurser på. 

I denne sammenhengen er det rimelig å tro at  utdannings​systemet vil spille en avgjørende rolle for den enkeltes posisjon og fremtid i det norske samfunnet. 

Hvordan opptrer medlemmer av en etnisk minoritetsgruppe i vårt samfunn?

Det er ifølge Grønhaug mye som tyder på at de anlegger individuelle livs​strategier i den hensikt å kvalifi​sere seg til majoritetens språk, og på den måten søker å kvalifi​sere seg til en annen etnisk identitet. Hensikten er å finne en tilpasnings​form for å unngå stigmatisering. 

De handlings​opplegg den enkelte anvender for å motvirke assimila​sjon ut fra forel​igg​ende mulig​heter og begrensninger, kan vi ifølge Grønhaug kalle strategier (Grønhaug 1979).   

Etnisk inkorpora​sjon innebærer flere strategier (Grønhaug 1979). Inkorporasjon sikter mot etablering og utvikling av et felless​kap og en soli​daritet mellom ulike etniske grupper. 

Dette fører også til at man bygger opp selvfølelsen og selvfor​ståelsen. Videre kan egen kulturbakgrunn gjøres relevant ved hjelp av et strategisk arbeid for å motvirke assimi​lasjon. 

Hos den enkelte person i en etnisk minoritetsgruppe har det blitt bygget opp kunnskaper over egen kulturell eiendom (Eidheim 1990) og ”sosial kapital” (Grønhaug 1979). Den sosiale kapital utgjør regler og verdier og er ikke uten videre gangbare overfor nordmenn (Grønhaug 1979).  

Ifølge Grønhaug har migranter mye kontakt med hverandre, og en stor del av de verdier og roller som deres kultur består av, blir levd ut i migrantmiljøer. Samhandlingen og migrantmiljøet blir en viktig ramme for den enkelte inn​vandrers selvrealis​ering. 

Målet og hensikten med ink​orporasjo​nspro​sessen er at det etableres et like​verdig forhold mellom majoritet og minori​tet. Måten å nå dette på, kan betraktes ut fra et politisk perspektiv. 

Inkorporer​ing innebærer videre at inn​vandreren blir tatt opp i det norske samfunn  i samsvar med innvandrerens ønsker og behov (Grønhaug 1979). 

Innvandreren blir mindre fremmed, samtidig som han får en sjanse til å bibeholde hovedregler i sin egen kultur. Disse hovedregler for egen kultur danner også grunnlag for selvrespekt.    En følge av inkorporeringslinjen blir at myndighetene 

aksepte​rer innvandrernes kultur og gir støtte til at utvalgte trekk ved egen kultur kan opprettholdes. Et spørsmål som en kan stille her, er hvem som skal velge de såkalte utvalgte trekk, og hva er karakteristisk for disse trekkene? 

Norske myndigheter bevilger derfor økonomiske midler til minori​tetsgrupper slik at de får muligheten til å vedlikeholde sin kultur.

Den motsatte prosess av inkorporering kan være assimilering av minoritetsgrupper (Grønhaug 1979). Assimilering av etniske grupper resul​terer i følelsesmessige reaksjoner hos den enkelte, og en kan se mange negative og andre emosjonelle utslag av assimileringsprosessen. Det vil imidler​tid føre for langt å utdype de per​sonlige konsekvenser for den enkelte.

En annen faktor som er avgjørende for tilpasningen til mottakerlandet, er innvandrernes innstilling til spørsmålet om 

han skal bli eller reise hjem.

Imidlertid vil mennnesker som i utgangspunktet er nesten like og som kommer fra samme lokalmiljø, ende opp i svært ulike til​pasninger (Grønhaug 1979).

Ifølge Grønhaug er det flere faktorer som har betydning for at man skal skjønne migrasjonsprosessen i sin helhet. 

For det første må man søke å forklare migrantens livsløp ut fra både for​utsetninger i hjemlandet og i mottakerlandet. 

Dernest må man søke etter internasjonale forhold som virker til å styre migrasjonen. 

Videre bør man rette oppmerksomheten mot den status den enkelte innvandrer har i Norge (se kapittel 3).

I det følgende skal vi se på hvilke alter​native måter som den enkelte innvandrer kan anvende for å tilpasse seg det norske samfunn. Innvandreren står overfor ”valg” av forskjellige rolleformer.

For det første kan innvandreren minimalisere kon​takten med nordmenn. 

For det andre kan de på ulike måter ”velge” assimilerings​linjen. Innvandreren kan utøve norsk atferd, gjøre feil og ”straff​es”. Fra norsk hold fremheves at ”vi alle er like”. Vi kan signalisere at vi liker innvandreren, og på samme tid skape usikkerhet hos innvandreren på om vi faktisk liker han. Denne form for kommunikasjon kalles dobbeltkommunikasjon.  

For det tredje kan en innvandrer velge en rolleløs​ning som innebærer at han holder fast på sin egen kultur som religion, familieskikk og morsmål og like fullt blir medlem av det norske samfunnet. En forutsetning for en slik rolleløsning må  være at innvandreren behersker norsk. 

Fra den norske siden kan det også forekomme ulike holdninger til innvandrere (Grønhaug 1979). 

Den første holdningen kaller Grønhaug ”degos-roperen”. I denne rollen bruker nordmannen ideologier om nordmenns overlegenhet som sin egen kontekstfortolkning.   

Den andre rolleløsningen er den profesjonelle dobbelt-spiller. Nordmannen definerer situasjonen i majoritets-minoritets​for​holdet, og det benyttes en egen hersker​stil. Denne hersker​stilen inne​bærer at vi beholder vårt egalit​ære vokabular, men i praksis er den inegalitær.

Den tredje rolleløsningen er den ”tolerante undertrykker”. Dette innebærer at nordmannen registrerer innvandrerens mangel​fulle opptreden i situasjonen, og reduserer kravene til samtalen ved å forenkle språkbruken og gå over til enkle og ukompliserte tema. Motparten merker denne vennlighet som reduse​rer han selv i retning av ”idiotplanet”. Summen av denne situasj​onen kan bli at partene registrerer hverandres reaksjoner, og situasjonen kan bli pinlig for begge slik at kommunikasjonen kan bryte sammen. Grønhaug understreker at likemenn må tilby hverandre like​verdige ytelser (Grønhaug 1979). Det kan ikke innvandreren og nordmannen gjøre så lenge de ikke kan kommunisere med hverandre på samme nivå, til tross for at nord​mannen i sin moralske bevissthet kan ha et sterkt ønske om å få til en slik likeverdsbehandling. 

Ifølge Grønhaug blir resul​tatet omtrent det samme som om han hadde startet med å rope ”din degos” til innvandreren.

Den fjerde rolleløsningen fra nordmannens side, kan være å forsøke å støtte fremmedarbeiderens kulturarbeid. Dette innebærer at innvandrerens vedlikehold av egen kultur blir akseptert. Nordmannen kan sjalte ut egne regler til fordel for innvandrerens regler. Nordmannen  og innvandreren kan i sin samhandling finne fram til nye regler som kan resultere i likeverdig kommuni​kasjon.    Oppgaven blir å frem​bringe ny felles kulturell uttrykks​måte for innvandrerne og nordmenn. 

I beste fall vil resultatet for innvandreren bli en opplevelse av likeverd med nordmenn.

Ifølge Grønhaug kan ikke innvandrere i Norge oppnå likeverd så lenge majoritets-minoritetssituasjonen består. Videre mener han at vi kan drømme om et samfunn der etniske forskjeller ikke står i veien for likeverd, og der etnisk identitet ikke styrer fordel​ingen av livssjanser.

Grønhaug stiller opp flere tiltak som kan gjøre at bestrebelsene mot likeverd fører fram (Grønhaug 1979).

Vi må utføre en allmenn økonomisk og sosial politikk som fratar nordmenn motivet til å se ned på fremmede. Videre må det norske samfunnet gi innvandrere de samme velferdsmessige kår som nordmenn. Makter vi ikke det, nytter det lite å forarges over nordmenns intoleranse. En annen forutse​tning for at inkor-

por​eringslinjen skal lykkes, er at innvandrerne tror på den. 

I motsatt fall kan livet fortsette som før der innvandrere forblir stigmatiserte minoriteter. 

Grønhaug fremhever at vi ikke har noen sikre garantier for at den fjerde rolleløsning kan realiseres, men denne er det eneste håp vi har. Den første og andre er derimot begge utslag av 

kommuni​kasjonsnedbryting i majoritets-minoritetsforholdet.

Administrative og politiske enkelttiltak vil ha liten verdi hvis man ikke klarer å korrigere samhandlingsproses​sen i de interetniske situasjoner. 

Dersom det råder enighet mellom majoritet og minoritet om likeverdet i de to kulturer, vil partene lage nye regler for interetnisk samhandling, der ingen av dem undertrykker sitt eget jeg. Dette kan ifølge Grønhaug bli prosessen  mot oppheving av majoritets- minoritetsforholdet.   

Som et virkemiddel for å oppnå likeverd mellom innvandrere og nordmenn kan innvandrere få sosial og økonomisk støtte. Videre kan en del særordninger bli nødvendige, fordi loven anerkjenner de spesielle sosiale omstend​igheter inn​vandreren befinner seg i og deres behov for spesielle ytelser. 

I en stor innvandrerundersøkelse er det stor oppslutning blant nordmenn for at det skal være like trygde- og pensjonsrettigheter for innvandrere og nordmenn (Aftenposten 1. april 1989).

I undersøkelsen fremkommer også at nordmenn flest er relativt positive overfor innvandrere, men helst under forutsetning av at de ikke får særbehandling eller koster oss noe. Her kan vi ane en motsetning i nordmenns holdning overfor innvandrere.
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Endresen gir en analyse av trekk ved situasjonen til etniske minoritetselever i grunnskolen (Endresen 1986). Endresen har først og fremst undersøkt etniske minoritetselever som har innvandret til Norge. Hun har undersøkt hva som skaper lærings​barrie​rer, og hva som kjennetegner situasjoner der elever overstiger læringsba​rrie​rene (Endresen 1986). 

Videre har hun undersøkt hvorledes minoritetselevene foretar 

identitetshånd​tering, og hvordan denne danner grunnlag for den sosiale status den enkelte elev blir tilskrevet i klassekontekst​en. Endresens analyse er altså i første rekke en kartlegging av elevenes situasjon på mikronivå.

Grunnlaget for samhandling- og kommunikasjonsregler blir konkre​tisert gjennom et samfunns norm- og  verdisystemer. I tillegg til språklig oversettelse er det også behov for oversett​else av den norske kulturens handlings- og kontekstoppfatning til elevenes egen kulturelle uttrykksmåte (se også 9.3).

Endresen deler opp innholdet i læringsprosessen i tre variab​le (Endresen 1986), som kunnskapsformidling, over​stige​lse av lærings​barrierer og beher​skelse av sam​handlin​gs-og kommunika​sjonskoder. Beher​skelsen av samhandlings- og kommunikasjonskoder innebærer at elevene kan innholdet i kodene, og at disse rela​teres til den kulturelle kontekst.  

Atferdskoder er ifølge Endresen dominerende i et klasserom, og de relateres til den kulturelle kontekst. Elevers handlinger må betraktes i forhold til den kulturelle kontekst, fordi den er en viktig del av deres erfaringsbakgrunn. Elevene endrer atferd når de lærer nye atferdsstrategier og overskrider en barriere i sin 

kunnskapsin​nlæring, ved å ta opp en atferd mer lik den som kan observeres hos de norske barna (Endresen 1986). 

En viktig del av læringsprosessen blir ifølge Endresen å lære atferdskoder for å få hjelp til oppgave​løsning i de enkelte fag.

I den pedagogiske planleggingen nedfelles ifølge Endresen kulture​lle koder, normer og regler. Når planleggi​ngen avspeiler den norske kult​urelle uttrykksmåten, oppstår lærings​barri​erer, og elevene må overstige disse i den hensikt å lære norske kulturelle samhandlingskoder. Samtidig må de ifølge Endresen underkom​munisere deler av sin egen kulturelle erfaring.

I den interetniske samhandlingen oppstår ulike situasjoner som understreker de rammer etniske minori​tetsbarn hele ti​den må handle innenfor. Premissene for samhand​lingen bestemmes av de norske barna. Disse avgjør hvilke ”forsøk” på atferd som skal godtas eller ikke. 

Endresen viser at etniske minoritetselever i lærings​prosessene og i samhandlingsituasjonene må underkommunisere sine kulturelle erfaringer. Når kunnskapsinnl​æring finner sted, må innvandrer​elever også lære seg de norske samhand​lingsregler. Når språk​undervisning foregår, foregår undervisning av kultur og roller samtidig. Resultatet blir en kobling mellom undervisning, kulturelle verdier og samhandlingsr​egler. I denne koblingen kan det ifølge Endresen oppstå læringsbarrierer. 

Elevene kan først og fremst måtte rette oppmerksomheten mot  

de kulturelle verdiene og samhandlingsreglene og ikke i samme grad mot selve læringsstoffet i undervisningen. Endresen opp​fattes slik at dersom elevene strever svært meget med beherskel​sen av samhandlingsreglene og de kulturelle verdiene, kan dette forårsake læringsbarrierer. Læringsbarrierene kan føre til at eleven viser tilbaketrekning eller gir opp å forstå det faglige innholdet i undervisningen.    

Etniske minoritetselever opplever ulike kommuniksjons- og inter​aksjonsregler hjemme og på skolen. Dette kan ifølge Endresen også skape læringsbarrierer. 

I klasserommet er det de norske vurderingene og tolkningene som dominerer. Et eksempel på dette er når en paki​stansk gutt blir plassert i en ren jentegruppe. Dette strider mot pakistansk kultur som anvender kjønnsegregasjon. Eksempelet viser at læreren tolker en pakis​tansk gutts atferd ut fra en norsk kulturell kontekst. Atferden må ifølge Endresen i hovedtrekk plasseres innenfor den pakistanske kulturelle konteksten  for at man skal forstå guttens atferd i klasserommet.

Utfordringen for fremtiden blir  ifølge Endresen å skaffe kunnskaper om hvordan etniske grupper har ulike kulturelle koder knyttet til sam​handling og kommunikasjon. Videre må man under​søke hvordan dette kan danne grunnlag for forskjellige lærings- og atferdsstrategier hos ulike elevgrupper.

Mens Endresen analyserte innvandrerelevers stilling i grunn​skolen, drøfter Hoëm hvilken kompetanse lærerutdanning bør gi de lærere som skal undervise etniske minoritetselever (Hoëm under utgivelse).

Innledningsvis gjør Hoëm rede for at utdanningens siktemål er tosidig. Den skal både bidra til at samfunnets kulturarv blir ivare​tatt, og at utdanningen kan stå for den formelle kvalifi​sering av den enkelte elev. 

I Hoëms artikkel blir det sondret mellom to hovedgrupper av etniske minoriteter i utdanningssystemet. Disse hovedgruppene er samer og innvandrere.

Samene som urbefolkning og folke​gruppe er ifølge Hoëm  likestilt med landets majori​tetsbe​folkning, mens innvandrere har på individ- eller mikronivå samme rettigheter som landets befolk​ning. 

Den samiske minoritet er relativt sett ensartet som gruppe, men innvandrere i Norge er svært uensartet.

Hvilke pedagogiske konsekvenser kan det få i utdanningssammen​heng at innvandrere og samer har forskjellig utgangspunkt og status i det norske samfunnet?     

Hoëm drøfter de pedagogiske konsekvensene i forhold til lærerutdanningen.

Ved et historisk tilbakeblikk viser Hoëm at ut​danningen av lærere som skulle undervise samer, startet i 1717.

Ved å gå fram til vår tid, innebar anerkjennelsen av det samiske folk som urbefolkning at Norge også i utdannings​sammen​heng forpliktet seg til å oppfylle utdanningens tosidige formål (Hoëm under utgivelse). Utdanningens tosidige formål medfører  at skoleverket skal føre videre sam​funnets kulturarv og komme den enkelte elevs rett til utdanning i møte.

Hoëm stiller opp flere punkter for hvorledes lærerutdanningen bør være, slik at lærere skal bli i stand til å oppfylle ut​danningens tosidige formål i sin pedagogiske praksis. Ifølge Hoëm er det  felles trekk mellom samisk lærerut​danning og lærer​utdanning som er spesielt rettet mot ”innvandrerlærere”.

Men Hoëm drøfter ikke bare lærerutdanningens konkrete innhold. Han gjør også rede for om det er muligheter for prinsipiell likeverdig utdanning av minoritetselever.

Prinsipiell likeverdig utdanning innebærer  bl.a. at alle elever skal nå et felles mål. Dette betyr at sameelever skal besitte samisk og norsk språklig kompetanse, og at de skal beherske begge kulturer. Undervisningen vil måtte tilpasses de lokale og individuelle forhold, og disse igjen de allmenn​menneskelige og allmennkulturelle forhold.

Etter å ha sett på utdanningssystemets forpliktelser i forhold til sameelever, kan vi slå fast at utdanningssystemet også skal gi innvandrerne en prinsipiell likeverdig utdanning sammenliknet med den norske befolkningen. Imidlertid har ifølge Hoëm 

ut​dannings​myndighetene ikke ansvar for ivaretagelse av inn​vandrer​nes kulturarv. Dette ansvar påligger i første rekke innvandrernes hjemland sammen med innvandrergruppen (Hoëm under utgivelse). 

Dermed vil utdanningssystemets håndtering av innvandrere stort sett være identisk med den behandling  samene fikk før de ble anerkjent som urbefol​kning (se 9.1).

Ifølge Hoëm  vil de pedagogiske implikasjoner være de samme med hensyn til undervisning av samene og innvandrerne. Det fordrer en flerkul​turell pedagogikk for begge grupper.  Hoëm  fremhever  mangfoldet og kompleksiteten ved innvan​drernes stilling i 

samfunnet og i skolen spesielt, og han utdyper flere sider ved innvandreres skolesituasjon som atskiller seg fra samenes.       

Hoëm drøfter hvilke kvalifikasjoner lærere bør ha for å møte innvandrerelevers behov. Først bør lærere kunne se de 

menneske​lige konsekvenser av undervisningen, og rette oppmerksom​heten mot elevenes verdigrunnlag og om det divergerer fra skolens. Videre bør læreren ha kjennskap til,  og identifisere 

sosialisering​sfasene, og legge læringen til rette i forhold til disse. Dessuten blir det av avgjørende betydning å kvalifisere lærerne til innvandrernes språk, fordi denne kompetansen er et viktig pedagogisk hjelpemiddel i undervisningen.

De fremtidige lærere må også være i stand til selv å se under​visningsoppgavene, og finne fram til de beste 

undervis​ningsopplegg og hjelpemidler i undervisningen.

Ifølge Hoëm vil undervisningen også måtte betraktes som en del av den norskkulturelle kompetansen. 
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Skolens innhold har i stor grad vært fremmed for den samiske befolkning gjennom det siste århundret (Hoëm 1989). Storsamfunnet har bestemt innholdet i skolen, og samene som etnisk minori​tetsgruppe har måttet tilpasse seg. 

I oppstarten av skolegangen for samene initierte Thomas von Westen misjonsvirk​somhet og anvendte samisk som undervisnings- og formidlingsspråk. Han innså nødvendigheten av å bruke samisk for å kunne å nå fram med det religiøse budskapet. 

Gjennom fornorsknings​prosessen utøvde myndighetene makt over den samiske befolkningsgruppen, og samene måtte tilpasse seg de lærings​betingelsene myndighetene gav.  

Storsamfunnet satte premissene for læring, mens Westen tilpasset metodene etter hvilke språklige forutsetninger samene hadde. 

Resultatet av de to undervisningsmetoder ble antagelig 

forskjell​ig. Westens metoder innebar  at under​vis​ningen for​sterket den samiske kulturen, mens myndig​hetenes målsetting for under​visningen var å fornye eller skifte ut den samiske kulturen. Språkunder​visningen ble et symbol på valg av metoder og mål for under​visningen, og hvilken holdning myndighetene hadde til den samiske befolk​ning. 

Det var stor variasjon  i undervisningstilbudet for samene (Hoëm 1989), og den viktigste skolepolitiske utvikling skjedde i de nordligste områder i Norge. Et virkemiddel var oppretting av et skoledirektøre​mbete, og Statens målsetting med dette var klar. Sameskolen skulle fornorskes.

Opprettelsen av skoledirektørembetet skjedde bl.a. for at Staten i større grad skulle styre utviklingen av sameskolen. Dette innebar at man innså hvilken betydning skolen hadde i kunnskaps- og kultur​overføringen.

Skolen spilte en ulik rolle i forhold til samene i nord og i sørlige områder. Det kan være mange årsaker til det. 

For det første utviklet ikke samene som minoritetgruppe  en felles strategi overfor storsamfunnet. 

Fordi samene ikke samlet seg som gruppe overfor storsamfunnet, utviklet de i forskjellige geografiske områder ulike strategier. I nord ble det holdt stor avstand til skolen, og i sør fant  samene sin plass i den norske skolen (Hoëm 1989). 

Spørsmålet blir da hvor avgjørende storsamfunnets rolle i denne prosessen blir, og hvilke mekanismer som er bestemmende for den enkelte minoritet​sgruppes strategivalg. 

Utdanningpolitiske beslutninger kan reflektere stor​sam​funnets makt og innflytelse overfor mino​ritetsgrupper. Denne maktutøvel​sen kan få betydning for minoritetsgruppens tilpasning til samfunnet. Det er rimelig å tro at utdanningspolitiske og økonomiske beslutninger avspeiler myndig​hetenes intensjoner og målsettinger overfor minoritetsgrup​pens utvikling og til​pasning.  

Myndig​hetens fornorskningsbestrebelser falt forskjel​lig ut, men 

felles for samene i perioden mellom 1870 og 1960, var at de som etnisk minoritetsgruppe var mer eller mindre avvisende til skolen (Hoëm 1989). Videre var søkningen til videregående skoler lav, og få samer hadde ledende stillinger i samfunnet.   

Da Samekomiteen ble nedsatt i 1956, anerkjente stor​samfunnet samene som en minoritetsgruppe med særegne behov og rettigheter.  For sameskolen ble det foreslått endringer av organisat​orisk karakter, av læremiddelproduksjon og etterutd​anning av lærere.

S​ist, men ikke minst, ble det gitt et juridisk grunnlag i grunnsk​ole​loven av 1969 for å endre  Mønsterplanen som utkom i 1972. 

Det kan tyde på at myndighetenes mål for sameskolen nå ble endret. De anerkjente den samiske kulturelle uttrykksmåte som likeverdig med den norske. Dermed endret skolen funksjon fra å være kulturell utskiftende til å bli kulturell forsterkende (Hoëm 1989). 

Samer og innvandrere har en del felles trekk i vårt samfunn. De er begge minoritetsgrupper og er også forskjellig etnisk sett fra majoriteten. 

Vi har sett at for etniske minoritetsgrupper trer en del mekanismer i kraft. En etnisk gruppe karak​teriseres ved at den er selvopprettholdende og deler kulturelle verdier som blir reali​sert i kulturelle former (Barth 1982).  Ifølge Barth har den etniske gruppen et felt av kommuni​kasjon og interaksjon, og den er en etablert kategori forskjellig fra andre kategorier. Den etniske gruppen etablerer etniske grenser (Barth 1982), og grensen medfører danning av gruppefølel​se. 

Etnisitet kommer i første rekke til uttrykk i interetnisk samhandling som interpersonelle situasjoner, politiske manifesta​sjoner og etniske relasjoner. For fremmedspråklige elever i den videregående skolen vil derfor etnisitet utspilles på mange nivåer. På mikronivå vil elevene oppleve at deres kulturelle uttrykksmåte er forskjellig fra norske medelevers. For det andre vil politiske manifestasjoner overfor etniske minoritetsgrupper nedfelles i lover, forskrifter og læreplaner. For det tredje vil det fra myndig​hetenes side gjennom statens inn​vandringspolitikk avspeiles hvilken målsetting samfunnet har for denne gruppen 

elever.   

Ofte vil etniske grupper danne ufordelaktige stereotypier av hverandre, og dette forekommer særlig i majoritets-minoritetsfor​holdet (Grønhaug 1979, Eidheim 1990).   

En kan derfor anta at planleggere av undervisningen har både på nasjonalt og lokalt nivå for fremmed​språklige elever en forestilling av hvilke egenskaper og behov disse måtte ha. 

I skolesammenheng vil nok også medelever og lærere etablere stereotypier av de fremmedspråklige elever, og omvendt. For å komme et skritt videre i tilnærmingen av de ulike etniske grupper, må det derfor være sentralt å kjenne hverandres kultu​relle uttrykksmåter og avdekke hvilke stereotypier som er dannet. 

Hoëm viser hvilke forskjeller og likheter det er mellom samer og innvandreres stilling i det norske samfunnet (Hoëm under utgive​lse). Ifølge Hoëm er samer som urbefolkning og folkegruppe likestilt med landets majoritetsbefolkning. Innvandrere har på mikronivå samme rettigheter som befolkningen forøvrig.

Utdanningens siktemål er ifølge Hoëm tosidig, nemlig å ta vare på samfunnets kulturarv og formelt kvalifisere den enkelte elev. Overfor samene som etnisk minoritetsgruppe har samfunnet for​pliktet seg til å oppfylle utdanningens tosidige siktemål på samenes vilkår.

Når det gjelder innvandrernes stilling, forplikter samfunnet seg til å sikre den formelle kvalifiseringen, men ikke å ta vare på elevens egen kulturarv. Konsekvensen av dette kan bli at 

utdannin​gssystemet virker kulturelt utskiftende for innvandrer​elever i motsetning til kulturelt forsterkende overfor same​elever.    

Når det gjelder samene og innvandrerne som etniske minoritets​grupper, er deres utgangspunkt i det norske samfunnet helt forskjellig.

Samene har, som vi har sett, særegne rettigheter som urbe​folk​ning, mens inn​vandrere har forlatt sitt hjemland av for​skjellige grunner. Mange inn​vandrere har også som mål å vende tilbake til sitt hjemland, og det vil få betydning for deres tilpasning i 

Norge.   

Som medlem av etniske minoritetsgrupper vil det være en fordel å kjenne til og beherske storsamfunnets kul​turelle uttrykks​måte. Ved kjennskap til den kulturelle uttrykk​småten vil de ulike mino​ritetsgrupper utvikle atferds​strategier. 

Noen vil søke å bli assimilert til samfunnet og gir  slipp på sin etniske identitet. Andre strever etter en tilpas​ning, men lykkes ikke. Regler for samhandling nedfelles i verdier, sym​boler og standard for moral som med et felles begrep kalles den kulturelle uttrykksmåte. Denne blir utspilt i atferdskoder (Grønhaug 1979,Eidheim 1990). Atferdskodene må forstås ut fra den kontekstuelle situasjon de opptrer i.

Generelt opplever medlemmer av  etniske minoritetsgrupper at deres uttrykksmåte både allment og yrkes​messig blir kulturelt diskvali​fisert (Grønhaug 1979). 

Spørsmålet blir under hvilke betingelser diskvalifiseringen forekommer og hvorledes man kan unngå den.

For det første kan  diskvalifiseringen opptre i 

majoritets-minorit​etsforholdet, så lenge etnisitsaspektet blir sentralt og meningsbærende i samhandling​en.     

For det andre er det rimelig å tro at utdanningpolitiske og økonomiske beslutninger har betydning for majoritetsbefolningens holdning til minoritetsgruppenes kulturelle uttrykksmåte. Grønhaug fremhever at det er en fundamental drivkraft i dis​kvalifiseringen  som er sosial, og ikke skyldes individenes egenskaper (Grønhaug 1979). 

Den diskriminering som måtte finne sted vil ifølge Grønhaug angivelig være systembetinget. 

Her bør det legges til at hvert enkelt menneske også har et ansvar i forhold til medlemmene av en minoritets​gruppe. Det blir urimelig å forklare  all diskriminerende atferd ut fra de samfunnsmessige betingelser. Her er det altså tale om diskrimi​nering på mikronivå. Det er dermed ikke sagt at en ser bort fra disse betingelsenes betydning for den​ enkeltes atferd.  

For det tredje har det norske samfunnet gjennom århundrer utviklet en fellesforståelse for samhandling, og det er ikke gitt at denne kan løses opp i en håndvending. Som etnisk gruppe 

opplever nordmenn at ”dette er vårt land”, og vi blir overrasket over andre menneskers kulturelle uttrykksmåte. 

Hvordan skal man oppheve den kulturelle diskvalifiseringen?

En måte å gjøre det på, er ifølge Eidheim å oppnå etnisk inkor​porasj​on. Ved bruk av etnisk inkor​porasjon vil mennesker fra forskjell​ige etniske grupper etablere og utvikle et fellesskap og en solidaritet (Grønhaug 1979).

En konsekvens av den etniske inkorporasjon blir at medlemmer av den etniske minoritetsgruppen bygger opp selvfølelsen og selvforståelsen. Dette kan gjøres ved at den enkelte kjenner til egen kulturell eiendom og såkalt sosial kapital.  

Målet og hensikten med inkorporasjonsprosessen blir at det etableres et likeverdig forhold mellom majoriteten og minoritet​en. På den måten blir den etniske lagdelingen opphevet. En annen følge av inkorporasjonsprosessen er at innvandrerne blir tatt opp i det norske samfunnet, og at dette er i overensstemmelse med innvandrernes ønsker og behov (Grønhaug 1979). 

En annen konsekvens av inkorporasjonen  blir ifølge Eidheim at myndighetene aksepterer innvandrernes egen kultur. Som vi har sett ved gjennomgangen av myndighetens holdning til samer gjennom århundrer, fant en slik akseptering sted fra myndighetenes side på slutten av 1950-tallet.  

Spørsmål en kan reise er i hvor stor grad myndighetene anvender erfaringen om behandlingen av en etnisk min​oritetsgruppe som samene på en annen som innvandrerelever. Videre må det være av sentral betydning å avdekke hvilke hindringer som ligger i veien for at inkorporeringslinjen kan følges overfor den store gruppe inn​vandrere i landet generelt og i forhold til fremmed​språklige elever i den videregående skolen spesielt. 

En betingelse som blir sentral for at inkorporering skal kunne inntreffe, er at medlemmene av de etniske gruppene kan forstå hverandre språklig sett.    

Både grunnskolen og den videregående skole får en svært sentral betydning i språk​opplæringen av fremmedspråklige elever. Språket er ikke alene sentralt i samhandlingen, men et felles språk vil også lette samhandlingen. 

Endresen deler inn læringsprosessen i tre faktorer (Endresen 1986), og disse er: kunnskapsformidling, overstigelse av lærings​barrierer og beherskelse av samhandlings- og kommunikasjonskoder.    For fremmedspråklige elever blir det viktig å beherske norske samhandling- og kommunikasjonskoder. Dersom elevene ikke behersk​er disse, vil det kunne oppstå læringsbarrie​rer som hindrer elevene i faktisk kunnskapsinnlæring. Selve kunnskapsinn​læringen blir derfor av Endresen betraktet som bare en faktor i lærings​pro​sessen. Kunnskaps​innlæringen finner sted når elevene behersker norske atferdsregler.

Som nevnt tidligere ”velger” medlemmer av etniske minoritets​grupper strategier for handling. Endresen hevder at en strategi fremmedspråklige elever velger, er å underkommunisere sin egen kulturelle uttrykksmåte.  

Resulatet for den enkelte elev kan bli at eleven forholder seg til ulike interaksjonsregler hjemme og på skolen. Dette kan også ifølge Endresen skape læringsbarrierer.

Til slutt kan man spørre hvorledes en pedagogisk bør skape læringsbetingelser for fremmedspråklige elever i den videregåen​de skole, slik at overstigelsen av læringsbarrierer og beherskelse av samhandlings- og kommunikasjonskoder ikke skal være de fremtredende momenter i undervisningssituasjonen.

For fremmedspråklige elever i skolen må ikke tilhørig​het til en etnisk minoritetsgruppe  være avgjørende for hvilke livs​sjanser den enkelte har. Dessuten står både medlemmer av majori​teten og minoriteten overfor store utfordringer. Medlemmer av begge grupper må tilegne seg kunnskap om hverandre, slik at partene kan frembringe en ny felles kulturell uttrykksmåte.

Dette kan innebære at nordmenn åpner opp for andre kulturelle uttrykksmåter, samtidig som det blir viktig å opprettholde de gode sider ved den norske uttrykksmåten. Hva som er de gode sider, vil være avhengig av øynene som ser.

Imidlertid må myndighetene være tone​angivende i 

inkorpora​sjon​sprosessen, og etniske minoritetsgrupper trenger også dyktige ledere til å artikulere og fremsette sine krav. 

DEL 3 SAMMENFATNING OG KONKLUSJON

PRIVATE 
10. INNLEDNING10. INNLEDNINGTC  \l 2 "10. INNLEDNING"
Del tre er delt opp i tre kapitler. I kapittel 11 vil det bli gjort rede for de mest sentrale begrunnelser og argument som kom fram ved innføringen av den nye videregående skole. Videre vil oppmerksom​heten i kapittel 11 bli rettet mot forhold som kan ha betydning for frem​medsprå​klige elevers stilling i videregående skole.

I kapittel 12 vil begrepene rettferdighet, likhet, kunnskap og etnisitet bli drøftet hver for seg med formål å komme fram til det sentrale ved hvert begrep i forhold til temaet. Deretter vil det bli gitt en samlet fremstilling av fremmedsp​råklige elevers stilling i videregående skole i forhold til de fire begrepene.

Avslutningsvis vil jeg i del tre forsøke å gi et metaperspektiv på hele avhandlingen. Her vil det bli avklart ulike siktemål med avhand​lingen og hvordan gjennomføringen ble i forhold til siktemålene. Helt til slutt vil det bli drøftet hvilke resultat eller hva som ble oppnådd med avhandlingen.

PRIVATE 
11. INTENSJON OG VIRKELIGHET . INTENSJON OG VIRKELIGHET TC  \l 211 ". INTENSJON OG VIRKELIGHET "
· FREMMEDSPRÅKLIGE ELEVER 

I VIDEREGÅENDE SKOLE
PRIVATE 
11.1 Videregående skole.1 Videregående skoleTC  \l 311 ".1 Videregående skole"
I kapittel to ble det gjort rede for utviklingen av den videre​gående skole på 1960- og 1970-tallet, debatten om enhetsskolen og den videregående skole i 1990.

Det ble hevdet at reformer i ett skoleslag følges av omleg​ninger i andre skoleslag (Oftedal Telhaug 1975). Skoleslag som det ble henvist til var grunnskolen, videregående skole og postgymnasial utdan​ning. Som det fremkom, drøftet ikke Oftedal Telhaug eksplisitt hva begrep​et omlegninger måtte romme.  

Omlegninger kan være av strukturell art eller gå på mål, innhold eller metode for undervisningen i skoleslagene. Oftedal Telhaug synes først og fremst å mene med begrepet omlegninger  strukturelle omlegninger, og at skoleslagene følges ad i dette. Strukturelle omorganiseringer kan reflektere foran​dringer av skolens innhold og meninger om hvordan skolens oppgave og funksjon bør være.

Et annet spørsmål blir hvordan omlegningene  i ett skoleslag påvirker de andre skoleslagene. Dette kan det ikke her gis noe entydig svar på. 

Det kan foreligge mange ulike begrunnelser for omlegninger i skoleslage​ne, og to av dem  kan være  utdanningpolitiske og pedago​giske.

Med hensyn til strukturelle reformer er det et faktum at de ulike trinn har fulgt hverandre på 1960- og 1970-tallet (Oftedal Telhaug 1975). 

Både Steenkomiteens og Gymnasutvalgets utredninger 

medvirket til forandringene av den videregående opplæring. Steen-komiteens (Innstilling 1, 1965) og Gymnasut​valgets (K.U.D. 1967) 

utredninger satte søkelyset på forskjellige sider ved utviklingen av den videregående skole.  

Steenkomiteen stilte opp to hovedforutsetninger for den nye 

videre​gående skole, nemlig at skolen skulle tilpasses elevene, og at valg av utdanningsvei etter fullført grunnskole skulle være fritt. Spørsmålet blir om disse hovedforutsetningene bare er idealer eller om de stort sett er blitt en realitet for elevene i den videre​gående skole. 

Steenkomiteen slo fast at den nye videregående skole skulle kompens​ere for forskjel​ler mellom elevgrupper. Det ”gamle gymnaset” hadde lang tradisjon som utvalg​sskole (se 2.1). Dette innebar at elevene stort sett tilpasset seg under​vis​ningen og ikke omvendt. Steenkomiteens forslag innebar at skolen skulle tilpasse seg elevenes forutsetninger. 

Et annet viktig forslag som ble reist av Steenkomiteen (Inn​stilling 1,1965), var at elever som ikke hadde kommet på det nivå som var forventet etter tre år i videregående skole, skulle få tilbud om kompletterende undervisning i et fjerde skoleår.

Hensikten med et fjerde skoleår var altså at de elever det gjaldt skulle komme på et ”minimumsnivå” i forhold til øvrige elever.

Reformen om at skolen skulle tilpasse seg elevens forut​setninger, var sentral og epokegjørende både for skolen som institu​sjon og for lærere og elever. Denne viktige endringen av formålet for den videregående skole kunne også implisere store endringer for denne skolen av strukturell, organ​isatorisk, innholdsmessig og metodisk karakter. 

Steenkomi​teens forslag førte altså til et veiskille med hensyn til den videre​gående skoles utvikling. Fra å være en utvalgs​skole skulle  den videregående skole bli en skole for alle. 

Gymnasutvalget rettet oppmerksomheten i første rekke mot fag og tidspunktet for når linjevalg skulle finne sted (K.U.D. 1967).       Tilpasningen av undervisningen til enkelte grupper omfattet, som vi har sett, ikke de etniske minoritetsgrupper. Disse ble 

verken nevnt i Steenkomiteens innstillinger eller i 

Gymnas​utvalg​ets tilråding av reformer i gymnaset. Det er flere årsaker til at denne gruppen elever  ikke ble nevnt i inn​stillin​gene. 

Tradisjonelt hadde gymnaset vært en utvalgsskole. Elever som tilhørte etniske minoritetsgrupper og gikk på gymnaset hadde kvalifisert seg til inntak på vanlig måte. Utdannings​systemet fanget derfor ikke opp minori​tet​sgrupp​ers særskilte behov i under​visning​sammenheng på 1960- og 1970-tallet. Gymnaset hadde derfor ingen tradisjon for å legge til rette undervisningen for f.eks. sameelever.  

Spørsmålet en nå kan reise er i hvilken grad etniske minori​teter må tilpasse seg utdanningssystemet, eller om det omvendte bør skje.

Enhetskoledebatten tok opp hvilken funksjon den videregående skole skulle ha overfor elevene. 

Debatten fanget opp mange problemstillinger, og  

diffe​rensieringsproblematikken var en av dem. 

Spørsmål som gjelder differensiering kan både være relatert til innhold og valg av metode i undervisningen.

Hovedposisjonene i enhetssk​oledebatten bestod av to retninger (se 2.2). Innsigelsene mot den foreslåtte videreføringen av enhetsskoletanken kom ikke bare fra borgerlig og konser​vativt hold, men også fra Sosialistisk Venstreparti (Dokka 1975). 

Sosialistisk Venstreparti og bl.a. Kristelig Folkeparti av de borgerlige partiene represen​terte den ene posisjonen og Arbeider​partiet den andre. 

Sosialistisk Venstreparti mente at skolesystemet alene ikke kunne kompen​sere for de forskjeller som eksisterte mellom elever (Hauglin 1975), og hevdet at det måtte store samfunnsmessige forandringer til for at elevene skulle oppnå like muligheter og en rettferdig behandling i utdanningssystemet. 

Kristelig Folkeparti hevdet at spørsmålet om differensie​ring ble et hovedspørsmål i enhetsskoledabatten, og spredningen ble blant elevene ifølge Aano større i interesser, evnenivå og prestas​jons​resultat dess lenger opp i klassene elevene kom (Aano 

1975). Slik Aano oppfattes, stilte Aano indirekte et spørsmåls​tegn ved muligheten av å forene alle elever i en skole p.g.a. nevnte faktorer.  

Arbeiderpartiet var særlig opptatt av at alle skulle ha like rettigheter, og at utdanningssystemet skulle være rettferdig (Østvold 1975). Enhetsskolen ble derfor et skolepo​litisk mål for Arbeiderpartiet.

For SV og Kristelig Folkeparti var ikke enhetsskolen i samme grad et utdanningpolitisk mål, og de hadde forskjellige begrunn​elser for sine respektive reservasjoner overfor enhetsskolen.  

Som vi har sett, reflekterer Steenkomiteens og Gymnasutvalgets arbeider noe av datidens tankegang om hva som var sentralt for utviklingen og reformer av den videregående skole. Steen​komiteens innstill​inger tok opp flere spørsmål enn hva Gymnas​utvalget gjorde.   

Enhetsskoledebatten fanget opp noen av de utdanningpolitiske og ideologiske uenigheter som eksisterte på denne tiden.

PRIVATE 
11.2 Fremmedspråklige elever.2 Fremmedspråklige eleverTC  \l 311 ".2 Fremmedspråklige elever"
I kapittel tre ble det gjort rede for statens innvandringspoli​tikk, organiseringen av undervisningen og tilskuddsordninger for fremmedspråklige elever.

Kategorien fremmedspråklige elever har blitt avgrenset til å gjelde elever som kommer fra Asia, Sør-Europa, Afrika og Sør-Amerika. Oppmerk​somheten har særlig vært rettet mot fremmed​språklige elever som i første rekke er barn av arbeidsin​nvandre​re, flyktninger eller asylsøkere (se også 3.2.1). I tillegg har sameelevers stilling i skoleverket vært omtalt. 

På makronivå blir det av Staten  i Stortingsmelding nr. 39 (Kommunal- og arbeidsdepartementet 1987-88)  gitt signaler om på hvilke områder og på hvilken måte innvand​rings​politiske spørsmål skal håndteres.

Målet for innvandringspolitikken er at innvandrere skal ha de samme rettigheter og muligheter som befolkningen ellers. Spørs​målet blir om idealet har blitt realisert innenfor ut​dannings​systemet. 

Det fremgår av stortingsmeldingen at det sondres mellom gruppene flyktninger, asylsøkere og arbeidsinnvandrere. Allerede med denne sondringen etableres et skille mellom de ulike grupper av innvand​rere i det norske samfunnet. Med et slikt skille oppnår de respektive grupper forskjellige rettigheter når det gjelder tilskuddsordninger fra Statens lånekasse for utdanning.

Det er slått fast at Utlendingsdirektoratet (UDI) skal ha ansvaret for koordineringen av statlige og kommunale tiltak for innvandrere i samfunnet. Samtidig har de forskjellige departement ansvar for faglige spørsmål innenfor sine ansvars​områder. Spørsmålet blir om utdanningsspørsmål på makronivå er godt nok koordin​ert for innvandrere. Med koordinering tenkes her på om det foreligger en samlet detaljert plan for fremmeds​pråklige elever i den videregående skole.

Som det har fremkommet, har utdannings​systemet i liten grad  anvendt de erfaringer  som er gjort med  samene som etnisk minorit​etsgruppe i skoleverket ved planleggingen av under​visning​en for fremmedspråklige elever (Hoëm under utgivelse).

Med hensyn til statistiske data over fremmedspråklige elever i den videregående skole, har det kommet fram at de er ufull-

stendi​ge. Dette kan få konsekvenser på mange nivåer. 

Ifølge Rådet for videregående opplæring (RVO) er det vanskelig å finne klare og relevante kriterier for hvilke elevkategorier som bør registreres som fremmedspråklige elever (RVO 1990). Spørs​målet blir i hvilken grad RVO har anstrengt seg for å utvikle kriterier for registrering og sett nytten av gode registrerings​rutiner.

PÅ makronivå kan korttids- og langtids​planlegging av  opp​læringen av fremmed​språk​lige elever lett preges av antakelser, fordi en 

mangler oversikt over fremmed​språklige elever som vil gå i videre​gående skole i årene som kommer. Planlegging av det pedagogiske tilbudet kan gå både på den organi​satoriske og innholds​messige side av under​visningen. 

Manglende statistikk kan også gjøre det vanskelig å gjøre målene klare for undervisningen av fremmedspråklige elever. 

En manglende oversikt over gruppen vil også sinke en plan for kompetanseutvi​kling for lærere som skal under​vise 

fremmed​språkl​ige elever i den videregå​ende skole.

På mellomnivå har vi sett at det foreligger fagplaner for en del studieretninger og for enkelte fag i den videregående skole. Men det er mye ugjort arbeid fordi flere fag og studie​retninger mangler fagplaner. Hvis vi betrakter fagplaner som et styrings​instru​ment for den pedagogiske virksomheten, kan vi anta at det ikke foreligger sterk nok vilje til pedagogisk styring av under​visningen for fremmedspråklige. 

Videre kan det hevdes at manglende fagplaner viser at  elevgruppen ikke blir tatt på alvor. På den annen side bør en være varsom med å tillegge de formelle fag​planene all betydning og inn​flytelse på skolens innhold.  

En annen måte å betrakte manglende fagplaner på, er at fag​planer fra sentralt hold ikke tillegges noen vesentlig betydning for under​visningen. 

I 3.2.3 kom det fram at det er forskjellig t​akt i utviklingen av fagplaner i de ulike studie​retnin​ger i den videregående skole. Allmennfaglig studie​retning har i langt større grad utviklet fagplaner enn yrkesfaglig studieretning (RVO 1990). Dette tyder på at allmennfaglig studie​retning er blitt prio​ritert fremfor yrkesfaglig. Spørsmålet blir hva denne forskjel​len i fagplan​arbeidet for de ulike studie​retninger skyldes.

De ulike skoleslagene i utdanningssystemet har også for​skjellig utviklingstakt både med hensyn til fag- og læreplan​utvikl​ing (Mønsterplanen 1987 og Læreplan for den videregående skole 1978). Grunnskolen har i større grad enn den videregående skole utviklet planene for fremmedspråklige elever, både når det gjelder 

læreplaner og fagplaner (se 3.2.3).

Det er nevnt noen årsaker til dette, som at grunnskolen er en obligatorisk skole, og at lærerne legger læringen til rette ut fra et helhetssyn på eleven. For lektorene i videregående skole står de enkelte fag i sentrum, og undervisningen blir ikke i samme grad lagt til rette ut fra et slikt helhetssyn. Grunn​skolen har gjennom årtier undervist minori​tetsgrupper, fordi grunnskolen har vært en obligatorisk skole i motsetning til den videregående skole. Videregående skole har tatt imot elever som har kvalifi​sert seg for inntak. Ved en slik sortering har ikke videregående skole like lang erfaring som grunnskolen i  å tilpasse undervis​ningen til elevene. 

Poenget blir at elever som har tilhørt minoritetsgrupper har gått på videre​gående skole etter å ha kommet inn på vanlig måte.

Når det gjelder inntaket av fremmedspråklige elever til den videregående skole, opererer fylkene med forskjellige 

inn​taksprosedyrer (RVO 1990). Hovedregelen er at fremmedspråklige elever blir tatt inn etter kvalifikasjoner på lik linje med andre elever. Men i de situasjoner elevene fordrer særegne inntak (se 3.3.1), har fylkene spesielle inntaksprosedyrer for fremmed​språklige elever.  

En følge med en ensartet inntaks​prosedyre for hele landet vil være å gi elevene lik behandling.    

Med hensyn til opplæringstilbudene for fremmedspråklige elever bør skolene og myndighetene ifølge RVO få økte muligheter til å planlegge disse faglig og pedagogisk (RVO 1990).

På mikronivå blir det et sentralt spørsmål om undervisningen kommer den enkelte fremmedspråklige elev i møte. 

RVO setter opp retningslinjer for hvordan det pedagogiske tilbudet bør være for fremmedspråklige elever (RVO 1990).

For det første bør undervisningstilbudene være tilpasset elevenes behov.

For det andre må elevenes tidligere skolebakgrunn og opp​holdstid i Norge være avgjørende for hvordan undervisningen legges til rette. 

Det er  tidligere blitt nevnt at det er behov for forskning på feltet, særlig av empirisk art, i den hensikt å få evaluert de eksisterende undervisningstilbud for fremmedspråklige elever.   

Når det gjelder tilskuddsordninger fra Statens låne​kasse, er oppholds​grunnlaget for den enkelte inn​vandrer avgjørende for hvilke økonomi​ske betingelser som blir gitt eleven til videre​gående opplæring. Spørsmålet blir om det er grunn til gjøre forskjell på elever som har flyktningstatus og elever som har opphold på humani​tært grunnlag. Resonnementet bak et slikt skille kan være at elever med flyktningstatus har et dårligere utgangs​punkt enn dem som er i landet på et humanitært grunnlag. Man kan også spørre om  helt klare kriterier avgjør om den enkelte får flyktningstatus eller opphold på humanitært grunnlag. Det vil føre for langt å drøfte dette spørsmålet, men det bør likevel nevnes i denne sammen​hengen.

PRIVATE 
12. SAMMENFATNING. SAMMENFATNINGTC  \l 212 ". SAMMENFATNING"
I dette kapittelet vil jeg først se på det sentrale innhold av de fire hovedbegrepene rettferdighet, likhet, kunnskap og etnisitet. Deretter vil jeg gjøre rede for fremmedspråklige elevers stilling i den videregående skolen i forhold til de fire hovedbegrepene.

PRIVATE 
12.1 Rettferdighet.1 RettferdighetTC  \l 312 ".1 Rettferdighet"
I kapittel seks ble begrepet rettferdighet drøftet. Det ble gjort rede for ulike forfatteres syn på rettferdighet, og oppmerksom​heten ble særlig rettet mot ulike prinsipper som kunne anvendes ved fordelingen av goder.

Formålet med den følgende fremstilling blir å klargjøre hvilke prinsipper som bør få forrang med hensyn til fordeling av goder til fremmedspråklige elever i den videregående skole.

Politiske ideologier preger de standpunkter som tas i utdannings​politiske spørsmål. Man kan tale om en liberia​listisk og sosia​listisk fordelingsnøkkel (Myhre 1980). Det kan også eksistere andre fordelings​nøkler, eller en syntese av de to ovennevnte. Antakelig vil de ulike partipolitiske program reflektere for​skjellig syn på spørsmålet om fordelingsnøkkel. 

I kapittel seks var det tale om to former for egal rettferdighet. Aristoteles’ syn på rettferdighet dannet utgangspunktet for drøftelsene (Wetlesen 1976). 

Den egale rettferdighet gikk ut på at like tilfelle skulle be​handles likt. Dersom det var grunn til forskjellsbehandling, skulle det påvises en relevant forskjell mellom partene som berettiget det.  

Et spørsmål som reiser seg med hensyn til lik fordeli​ng, er hvordan man skal kunne sikre en absolutt lik fordeling.

Goder som utdanning og kunnskap er vanskelig å måle. Det vil av den grunn gjøre drøftelsene av fordelingen av goder innfløkt i de situasjoner der målet med fordelingen er at like skal behandles likt.

Næss, Elster og Eckhoff har utarbeidet kriterier eller prinsipper for hvilke forskjeller som er relevante når goder skal fordeles rettferdig mellom grupper som er forskjellige (Næss 1969, Eckhoff 1971, Elster 1990). 

Ifølge Næss kan det anvendes tre avgjørelsesprinsipper ved fordelingen av goder, ifølge Elster to.

Næss inndeler i behov, skikkethet og fortjeneste, mens Elster i individuelle egenskaper og status hos mottakerne. Individuelle egenskaper blir hos Elster et overordnet begrep i forhold til begrepene behov, skikkethet og fortjeneste.

Når kriteriet behov legges til grunn ved fordelingen, blir konsekvensen at et individ med større behov har krav på en større tildeling enn et annet med et mindre behov. I utdanningssammen​heng kan behov innebære at den enkelte elev får en større tildeling av undervisning enn andre. Eleven får undervisningen lagt til rette ut fra egne behov og forut​setninger. Spesielle behov hos elevene kan skyldes fysiske eller psykiske funksjons​hemninger. Innvandrerelever kan ha behov for ekstra norskopp​læring og hjelp til lekselesing.

Når kriteriet skikkethet legges til grunn ved en fordeling, forutsetter det at individet forvalter godet på en forventet måte som anses rett og rimelig. Det kan innvendes at det vil være vanskelig å avklare om eleven ut fra egne forutsetninger opp​fyller forventningene. Spørsmålet blir om det er mulig å måle skikket​heten hos den som blir tildelt et ekstra gode.

Det siste kriteriet Næss gjør rede for ved fordelingen av goder,  er fortjeneste hos mottakeren (Næss 1969). Mottakeren skal, når dette kri​teriet anvendes, gjøre seg fortjent til en større tildeling enn andre. Spørs​målet blir hvordan man skal finne ut om en elev har gjort seg fortjent til dette. På mikronivå vil lærernes vurderinger påvirke en slik for​deling. 

I første rekke vil det ligge faglige vurderinger til grunn når fordelingen av goder finner sted. Slagordet om en rettferdig fordeling vil, som vi har sett, være et relativt slagord. Høyst subjektive vurderinger av om elever har særskilte behov, viser seg skikket eller fortjent til et gode, vil i tillegg til de mer faglige vurder​ingene også kunne styre fordelingene av godene.

Av de tre kriterier Næss stiller opp, vil behov som størrelse være det mest målbare ved fordelingen. At en størrelse eller egenskap hos individet er målbar, tror jeg i en viss grad vil lette fordelingen av godene. 

Det er dermed ikke sagt at de to andre kriterier ikke kan anvendes. De tre kriterier kan brukes på samme tid, og det ene kriteriet vil derfor ikke utelukke de to andre. Men hvis et kriterium skal få forrang, vil behov som kriterium bli valgt fremfor skikkethet og fortjeneste.

Både Næss og Elster stiller opp relevante kjennetegn hos mot​takeren ved fordelingen, og Aubert understreker at relevante kjennetegn bør klargjøres (Aubert 1966). Ifølge Aubert bør det også være faste regler som kan anvendes når goder skal fordeles. Imidlertid kommer ikke Aubert inn på hva innholdet i  reglene skal være og hvordan disse skal utformes.

Ettersom elever  har forskjellige individuelle egenskaper som kan komme til uttrykk i ulike behov for undervisning, er jeg av den oppfatning at utdannings​systemet bør registrere spesielle egenskaper og behov hos elevene. Denne registreringen kan innebære at utdannings​systemet etablerer faste regler for hvorledes goder skal for​deles. De faste reglene kan være et sett av registreringsrutiner der elevens behov blir kartlagt for å kunne gi under​vis​ning som kommer den enkeltes forutsetninger i møte.

Avslutningsvis nevnes at det har blitt vist at fordelingen av goder kan begrunn​es av den som fordeler godene. Næss taler om begrunn​elser som er L-rett​ferdige og F-rettferdige (Næss 1969). Den L-rett​ferdige begrunn​elsen kan vise til den første hoved​formen for rettferdig for​deling, når det er tale om absolutt 

likhet som grunn for for​delingen. Fordelingen av goder følger her prinsippet om at det skal gis objektivt sett like meget til hver. 

Den F-rettferdige begrunnelsen anvendes ved fordelinger der det fordeles subjektivt like meget til hver, og det blir derfor tale om en relativ likedeling. 

I skolesammenheng vil en slik F-rettferdighetsbegrunnelse være den som blir anvendt når det er grunn til forskjellsbehandling. Den L-rett​ferdige begrunnelsen vil kanskje ikke skape de samme problemer, fordi en her foretar en absolutt lik fordeling mellom like.  Imidlertid kan drøftelsene gå på hvilke kjennetegn hos mottakeren  som gjør at de blir betraktet som like ved for​delingen.    

PRIVATE 
12.2 Likhet.2 LikhetTC  \l 312 ".2 Likhet"
I kapittel syv ble det gjort rede for teorier om likhet. Videre ble søkelyset satt på likhet og utdanningssystemet og likhet og etniske minoritetsgrupper.

Avslutningsvis ble det drøftet tre former for likhet som formal likhet, prinsipiell likhet og resultatlikhet.

Formålet med den følgende fremstilling blir å drøfte hvilken av de tre formene  for likhet som bør få forrang, og hvilke pedago​giske implika​sjoner dette kan få.

Den formale likhet innebærer at barn og unge har en lovfestet rett til utdanning. Som vi har sett, er det sammenheng mellom denne lovfestede retten ved innføringen av Folkeskoleloven av 1936 og hvordan læreplanene ble utviklet og konkretisert i Normal​planene av 1939 (Dokka 1988).

Begrepet prinsipiell likhet ble drøftet av Samekomiteen 

på 1950-tallet (K.U.D. 1959). Det karakteristiske  ved denne formen for likhet er at det skal tas hensyn til individets eller gruppens behov. Målet er ikke å oppnå en absolutt likhet, men at elevene skal oppnå en prinsipiell likeverdig utdanning. 

Prinsipiell likeverdig utdanning kan innebære at alle elever skal nå et felles mål. Et felles mål kan oppfattes som at elevene fullfører videregående skole.

De pedagogiske hjelpemidler skal anvendes i den hensikt å oppnå like​verdig utdanning for alle elever. For at utdannings​systemet skal kunne ta hensyn til individets eller gruppens behov, må pedagoger på alle nivå kunne fange opp signaler som viser individets eller gruppens behov. Spørsmålet blir hvordan ut​dannings​systemet står rustet til å ta imot fremmedspråklige elever, slik at denne gruppen vil oppleve at prinsipiell likhet råder.

Formålet med resultatlikhet er i motsetning til den prinsipielle likhet å oppnå et likt resultat, selv om utgangspunktet er forskjellig (Hernes 1983).

Men resultatlikhet er kanskje et uoppnålig mål, fordi det ikke er praktisk mulig fullt ut å kompensere for forskjeller. 

Selv om resultatlikhet ikke kan oppnås, kan det være det et ideal for bestrebelsene for å oppnå prinsipiell likhet, så vidt mulig å oppnå resultatlikhet.

Spørsmålet blir avslutningsvis hvilken form for likhet som bør prioriteres. Den formale retten skal sikre at alle elever har den lovfestede rett til utdanning. 

Den prinsipielle likhet innebærer at målet for alle elever er en likeverdig utdanning, og at undervisningen tar hensyn til in​dividets og gruppens behov. Å ta hensyn til gruppens behov innebærer at elevenes kunnskapsforråd blir akseptert og oppfattet som likeverdig med skolens. Pedagogisk kan det føre til at skolen knytter forbindelses​linjer mellom elevenes kunnskapsforråd og skolens innhold.  

Den prinsipielle likhet kan medføre at utdannings​systemet viser respekt for og tar utgangspunkt i elevenes potensiale, behov og egenart.

PRIVATE 
12.3 Kunnskap.3 KunnskapTC  \l 312 ".3 Kunnskap"
I kapittel åtte ble det gjort rede for bl.a. ulike former for kunnskap og sammenhengen mellom vitenskapsteori og kunnskap.

I 8.2 ble det gjort rede for et vitenskapsteoretisk syn på kunnskapsbegrepet. I disse drøftelsene kom det fram ulike syn på hva som er sann, gyldig og verdifull kunnskap. I det følgende vil de ulike vitenskapsteoretiske syn ikke bli drøftet, fordi det vil sprenge rammen for fremstillingen. Imidlertid vil dypest sett det vitenskapsteoretiske synet på kunnskap, som det ble redegjort for i 5.1 og 8.2, ha sentral betydning for all ny kunnskap og viten frembrakt i forskningen.

Videre ble oppmerksomheten rettet mot sammenhengen mellom kunnskap og sosialisering og mellom kunnskap og kultur.

Formålet med fremstillingen var å avdekke livsformenes  betydning i kunnskapsoverføringen og avklare hvordan kunnskap fremtrer som et kulturelt fenomen.

I 8.1 ble det gjort rede for svært mange former for kunnskap. Søkelyset vil i det følgende bli satt på to hovedformer for kunnskap. Disse er: den artikulerte og uarti​kulerte kunnskapen.

Den artikulerte kunnskapen kan være vitenskapelig kunnskap, og den vitenskapelige kunnskapen uttrykkes svært ofte gjennom skriftspråket. Begrepet artikulert kunnskap innebærer også andre former for kunnskap som f.eks. påstandskunnskap (se 8.1.2).

Den formelle kunnskapen, som opptrer i formelle sosial-

iserin​gsinstitusjoner, kan også betraktes som artikulert kunn​skap. 

Den uartikulerte kunnskapen er knyttet til dagliglivet. Denne formen for kunnskap fremtrer i de primære sosialiseringsenheter som uformell kunnskap (Hoëm 1978). En annen benevnelse på den uartikulerte kunnskapen er fortrolighetskunnskap og hverdags​visdom (Hellesnes 1988). For at det skal være tale om hverdags​visdom forutsetter Hellesnes at individet skal holde avstand til sin egen livsform.

Spørsmålet blir om skillet mellom den artikulerte kunnskapen og den uartikulerte kunnskapen er kunstig. Begrepene reflekterer ulike dimensjoner ved kunnskap, og her kan vi rette oppmerksom​heten mot henholdsvis den formelle og uformelle kunnskapen fordi de viser til hvor og på hvilken måte kunnskapsoverføring finner sted.

Oppmerksomheten ble i 8.3 rettet mot sosialiseringens funksjon relatert til kunnskapsoverføringen. De sosialiseringsenheter som søkelyset ble satt på var hjemmet og skolen.

Som vi tidligere har sett, vil det være en sammenheng mellom de sosialiseringsprosessene barn og unge gjennomgår og hvorledes kunnskapsoverføringen vil arte seg (Hoëm 1972 og 1978). 

Sosialis​eringsprosessene, som elevene gjennomgår, vil være avhengig av flere forhold. Som vi har sett, analyserer Hoëm yrkestilhørig​hetens betydning for hjemmenes mulige 

verdi/interes​sefellesskap med skolen eller om det råder en verdi/interessekon​flikt i forhold til skolen. Ifølge Hoëm vil bl.a. elevenes klassemessige og kulture​lle tilhørighet få betydning for hvilket forhold de får til skolen. 

I de situasjoner der fremmed​språklige elever har en klasse​messig tilhørighet som bidrar til interessefellesskap med skolen, kan elevene finne seg lettere til rette hvis ikke den kulturelle av​standen er for stor mellom hjemmet og skolen.  

Spørsmålet blir i hvor stor grad elevenes kulturelle tilhørighet har betydning for deres skole​situasjon. I de situasjoner der den kulturelle avstanden er stor mellom hjem og skole, kan avstanden gjøre det vanskelig for elevene å tilegne seg kunnskap. De kjenner i liten grad til en del gitte eller underliggende forutsetninger for undervisningen. Fra skolens side kan elevenes egenerfaring og kunnskapsforråd ikke betraktes som gyldig kunnskap. I de situasjoner der erfari​ngene til elevene tuftes på et annet erkjennelsesgrunnlag enn skolens, kan skolen hevde og elevene oppleve at de mangler kunnskap på sentrale områder. Elevenes uformelle kunnskap eller daglivets tenkning blir ikke ansett som gyldig eller verdifull når den avviker fra 

skoleverk​ets ide- og kulturtilfang. 

Skolen har her en viktig oppgave i forhold til fremmedspråklige elever. Hvis skolen kan anerkjenne elevenes kulturelle bakgrunn og oppfatte den som likeverdig med den norske, har tilpasningen mellom eleven og skolen kommet et stykke på vei. For at denne anerkjennelsen skal finne sted, må en del forhold ligge til rette for det. Anerkjennelsen av elevenes kulturelle bakgrunn kan komme til uttrykk på mange måter. De daglige signaler om anerkjennelse fra skolens side vil være av størst betydning. I tillegg kan markeringen av spesielle dager for elevene være et viktig signal på anerkjennelse. Her kan nevnes f.eks. markeringen av viet​namesisk nyttårs​feiring. 

Av ovennevnte kan vi se at livsformene har betydning i kunnskaps​overføringen, og at kunnskap opptrer som et kulturelt fenomen.   

Som vi tidligere har sett, kan ifølge Hoëm alle former for verdi/interessefellesskap eller verdi/interessekonflikt inntre.

H​vilke former som faktisk inntrer, er et empirisk spørsmål og bestemt av den kulturelle og klassemessige tilhørighet (Hoëm 1972).     

Solstad reiser spørsmålet om det er riktig å påtvinge elever fra ulike delsamfunn den kunnskap storsamfunnet stiller opp som gyldig (Solstad 1978). Ifølge Solstad legger storsamfunnet eller dominantkulturen premissene for hva skolens innhold skal være.

Den norske skolen er en standardisert skole, skapt av og for et utsnitt av det norske samfunnet, og den er ifølge Solstad opphøyd til å gjelde for alle geografiske grupper og sosiale lag.

Det kan hevdes at kunnskapen som blir for​midlet i skolen er en standardisert kunnskap, og mange norske elever kan i likhet med fremmedspråklige og samiske elever oppleve en avstand mellom sitt kunnskapsforråd og den kunnskap som blir stilt opp som gyldig i skolen. Derfor kan den formelle kunnskapen også få betydning for norske elevers tilpasning til skolen. 

Frønes understreker at barn og unge må besitte kommunikativ kompetanse og ha basiskunnskap for å kunne kvalifisere seg til møtet med morgendagens samfunn (Frønes 1989).

Den videregående skole bør i forhold til fremmedspråklige elever sikre elevenes såkalte basiskunnskap. Spørsmålet blir på hvilkem måte skolen bør komme fremmedspråklige elever i møte ut fra deres forutsetninger, slik at elevene får tilstrekkelig med basis​kunnskap eller sagt med andre ord: formell kunnskap.

Engen har gjennom en modell gjort det mulig å analysere kulturens betydning for barn og unges tilpasning til skolen (Engen 1989).      Ifølge Engen er det karakteristiske ved dagens samfunn at det i større grad enn tidligere er pluralistisk. Engen fremhever at elevene bør være i stand til å sammenlikne de ulike kulturer, og dette fordrer av barn og unge at de har kunnskap om, og kan vurdere, både lokal- og rikskulturen. For at barn og unge skal kunne sammelikne og vurdere kulturene, har Engen utviklet en læreplan som gjør elevene i stand til å foreta en slik sammen​likning og vurdering. Læreplanen inneholder bl.a. den såkalte induktive og deduktive analyse.

Utgangspunktet for den induktive analysen er elevenes egen lokalkultur. Ved bruk av den induktive analysen anvendes som utgangspunkt elevenes egne erfaringer og opplevelser. 

Ved bruk av den deduktive analysen tas det utgangspunkt i rikskulturen, og her vurderes kulturens gode og svake sider.

Formålet med Engens  kulturanalyse​modell kan være flere.

Ved hjelp av modellen kan barn og unge gjennom analysen få bevissthet om sin egen kultur. Denne bevisstheten vil også kunne øke forståelsen av andres kultur. Poenget med den induktive analysen blir at elevene gjøres  bevisste på hvorledes den uformelle kunnskapen kan fremtre som et kulturelt, klassemessig og geografisk fenomen.

Ved bruk av den deduktive analysen kan elevene få en avstand til sin egen livsform og levemåte, og en slik avstand kan øke evnen til å sammenlikne lokal- og rikskulturen. En annen side ved den deduktive analysen blir å klargjøre og vurdere trekkene ved 

rikskulturen.  

Videre vil et metaperspektiv på egen livsform bidra til at man forstår for​skjeller mellom de ulike livsformene og evner å brygge bro over disse for​skjellene. Dette innebærer også at den ufor​melle kunnskapen blir en sentral side av elevers kunnskapsforråd i skolen. Utgangspunktet for undervisningen blir ikke bare den formelle kvalifiseringen av elevene, men søkelyset blir også satt på elevenes hverdagsvisdom og verdi- og kulturtilfang.

PRIVATE 
12.4 Etnisitet.4 EtnisitetTC  \l 312 ".4 Etnisitet"
I kapittel ni ble det gjort rede for begrepet etnisitet. 

Oppmerk​somheten ble rettet mot teorier om etnisitet og sammen​hengen mellom urbefolkning og etnisitet. Videre ble søkelyset satt på sammenhengen mellom migrasjon og etnisitet og utdanning og etnisitet.

Formålet med den følgende fremstilling blir å klargjøre i hvilke situasjoner etnisitet får betydning for fremmedspråklige elevers stilling i den videregående skole. Videre vil formålet være å antyde hvilke pedagogiske implikasjoner det vil få for videre​gående skole å ha fremmedspråklige elever som en del av elev​gruppen.

Ved en historisk gjennomgang av samenes stilling i utdannings​systemet fra 1700-tallet og fram til i dag, har det kommet fram at myndighetene har behandlet samene som en etnisk minori​tets​gruppe (Hoëm 1989).

Noen prosesser oppstår når medlemmer av etniske grupper sam​handler (Barth 1982). Oppmerksomheten har først og fremst vært rettet mot den interetniske samhandlingen. I denne samhandlingen kan den kulturelle uttrykksmåte bli utspilt og gjort synlig i atferdskoder hos dem som samhandler (Grønhaug 1979). 

I den kulturelle uttrykksmåten nedfelles verdier, symboler og 

standard for moral. I situasjoner der den kulturelle 

uttrykks​måten blir meningsbærende for samhandlingen, kan det etableres ufordelaktige stereotypier av medlemmer av den etniske gruppen (Grønhaug 1979, Eidheim 1990).

Oppmerksomheten vil i det følgende bli rettet mot de mekanismer som kan være virksomme mellom  lærere og elever som tilhører for​skjellige etniske grupper. 

Spørsmålet blir når og i hvilke situasjoner den kulturelle uttrykksmåten blir avgjørende for fremmedspråklige elever i skolen. 

En kan anta at den kulturelle uttrykksmåten blir avgjørende for elevene når læreren og medelever ikke forstår eller kjenner til elevenes atferdskoder. Læreren kan  feiltolke atferdskodene til eleven, fordi han verken kjenner verdiene eller symbolene som ligger til grunn for budskapet. Når læreren feiltolker budskapet, kan eleven oppleve en diskvalifisering av intel​lektuell kapasitet og læringsforutsetninger.

Hvordan kan skoleverket forebygge eller unngå at fremmedspråklige elever opplever diskvalifisering?

Ifølge Eidheim kan den kulturelle diskvalifiseringen oppheves ved etnisk inkorporasjon (Eidheim 1990). Som vi tidligere har sett (se 9.1), innebærer etnisk inkorporasjon at man i den inter-etniske samhandlingen gir avkall på elementer fra egen kultur, og at det oppstår en gjensidig tilpasning i samhandlingen.  

Målet og hensikten med inkorporasjonsprosessen blir at det opprettes et likeverdig forhold mellom majoritet og minoritet, og at innvandreren blir tatt opp i det norske samfunnet i overens​stemmelse med hans ønsker og behov (Grønhaug 1979). Den etniske lagdelingen kan lettere oppheves når inkorporasjons​prosessen er virksom.

Etnisk inkorporasjon kan anvendes som en målsetting for arbeidet med innvandrerelever, men spørsmålet blir hvordan og med hvilke midler inkorporasjon kan oppnås i skoleverket.

Som vi har sett, har samene brukt flere århundrer på å  oppnå  etnisk inkorpor​asjon i samfunnet (Hoëm 1989).  

Spørsmålet blir hva årsakene er til at samene har oppnådd den posisjonen de som urbefolkning og folke​gruppe har fått i dagens samfunn. De forskjellige årsaker vil ikke her bli drøftet, men en hovedårsak synes å være at samene som folkegruppe kjempet i generasjoner for å oppnå like rettigh​eter med landets majoritets​befolkning.

Når det gjelder sameelevers og fremmedspråklige elevers rettig​heter, er skolens mål og funksjon overfor de to elevgrupper forskjellig (Hoëm under utgivelse).

Hoëm viser at skolen har et tosidig siktemål, nemlig å ta vare på sam​funnets kulturarv og sørge for en formell kvalifisering av elevene (Hoëm under utgivelse).

Fremmedspråklige elever kan oppleve at skolen bare sørger for en formell kvalifisering og ikke tar vare på deres verdi- og kulturtilfang. Spørsmålet blir hvordan fremmed​språklige elever skal forholde seg til det norske sam​funnets kultur​arv.

Mange elever vil oppleve at skolens funksjon blir å sørge for å skifte ut deres egen kultur med skolens. Dette kan innebære at elevene må underkjenne sin egen kultur til fordel for skolens. I denne sammenhengen kan dette føre til at elevene 

underkommunise​rerer egen kulturelle uttrykksmåte. En underkommu​nisering hindrer at etnisi​tet​saspektet blir fremhevd og menings​bærende i samhandling​en (Eidheim 1990).  

Det kan også være sentralt for innvandrer​elever å bevare sin egen  kulturelle uttrykksmåte, fordi det bidrar til å bygge opp selvfølelsen og selvforståelsen. Denne selvrealiseringen må i første rekke skje i migrantmiljøene. I mange situasjoner blir det for innvandrerelever tale om å være to-kulturelle.

For etniske minoritetsgrupper blir det gruppens ansvar å ta vare på egen kultur.   

For sameelever er situasjonen en annen (Hoëm 1989). Som folke​

gruppe har de de samme rettigheter som landets majoritetsbe​folkning, og skolens funksjon blir å ta vare på samenes kultur​arv. Dette innebærer at skolen bidrar til å forsterke samenes kultur (Hoëm 1989).

Endresen har rettet oppmerksomheten mot den interetniske sam​handlingen i klasserommet (Endresen 1986).

Som vi tidligere har sett, kan den kulturelle uttrykksmåten bli utspilt i atferds​koder. Begrepet atferdskoder oppfattes som et overordnet begrep til begrepene samhandlings- og kommuni​kasjonskoder.

Fremmedspråklige elever i klasserommet kan oppleve at 

behersk​elsen av samhandlings- og kommunikasjonskodene blir det sentrale (Endresen 1986). Dersom elevene ikke kjenner kodene, kan det oppstå læringsb​arrierer som hindrer elevene i kunn​skapsinn​læring. Spørsmålet blir hvilken betydning atferds​kodene har for kunnskapsinnlæringen, og om kodene faktisk hindrer elevenes kunnskapsinnlæring. 

For fremmedspråklige elever er ikke atferdskodene gitt fordi norske verdier og  normer er grunnlaget for beherskelsen av kodene. 

En faktor som kan lette elevenes stilling i klasserommet, og gjøre læringsbetingelsene bedre, er lærerens kompetanse. Læreren kan ved hjelp av sin metodikk og kunnskap om elevenes verdi​grunnlag, forebygge at elevene får læringsbarrierer. 

For det første vil kjennskap til fremmedspråklige elevers 

kulture​lle uttrykksmåte og verdigrunnlag, og om dette diver​gerer mye med skolens, lette elevenes situasjon i klasserommet. 

For det andre kan lærerens kjennskap til elevenes språk  øke forståelsen mellom lærer og elev, og på den måten kan lærings​barrierene reduseres og kunnskapsinn​læringen økes. 

Når det gjelder innvandrerelevers kulturelle uttrykks​måte, vil denne på sikt kunne bli mindre, og samtidig kan den erstattes av 

den norske. Læreren vil i en slik prosess spille en sentral rolle for elevene ved å være modell i den norske kulturelle uttrykksmå​ten. Læreren kvalifiserer elevene i den norske væremåten.      

I den ideelle pedagogiske situasjon vil ikke elevenes etniske iden​titet være avgjørende for kunnskapsinnlæringen, fordi 

elevenes verdigrunnlag og kulturelle uttrykksmåte blir betraktet som likeverdig med den norske. Videre vil det i den interetniske samhandlingen bli frembrakt ny felles kulturell uttrykksmåte for innvandrere og nordmenn. De ”beste” sidene i f.eks. den viet​namesiske og norske utrykksmåtene kan utgjøre den nye ”vietnor” uttrykksmåten. 

Skolens funksjon overfor fremmed​språklige elever kan i ideelt sett trygge omgivelser  både være kulturelt utskifte​nde og kulturelt for​sterkende.

PRIVATE 
12.5 Drøftelse og konklusjon.5 Drøftelse og konklusjonTC  \l 312 ".5 Drøftelse og konklusjon"
Formålet med den følgende redegjørelse blir å gi en samlet fremstilling av de fremmedspråklige elevers stilling i den videregående skolen i forhold til de fire utvalgte begrep rettferdighet, likhet, kunnskap og etnisitet.

Sagt på en annen måte: De nevnte elevgruppers stilling i den videregående skole vil bli forsøkt karakterisert og evaluert.

Drøftelsene vil gå på forskjeller mellom oppgitte intensjoner og virkelighet med hensyn til fremmedspråklige elevers stilling i den videregående skole.

Imidlertid må det her tas et forbehold. Svært mye av frem​stillin​gen er teoretisk begrunnet. Derfor bør det  under​strekes at det praktiske livet i skolen i forhold til rettferdig​het, likhet, kunnskap og etnisitet kan være annerledes.

PRIVATE 
12.5.1 Innledning.5.1 InnledningTC  \l 412 ".5.1 Innledning"
Intensjonene for den videregående skolen er bl.a. nedfelt i læreplanen for den videregående skole (Læreplan for den videre​gående skole 1978). Disse går ut på to hovedforutsetninger som ble knesatt for utviklingen av den nye skolen (Oftedal Telhaug 1982).

Steenkomiteen hadde lagt grunnen for disse to 

hovedfor​utsetningene. De innebar at alle skulle ha adgang til videregående skole, og elevene skulle, så langt det var mulig, kunne fritt velge ut​danningsvei etter fullført 9-årig grunnskole.

Ved innføringen av den nye videregående skolen var for Arbeider​partiet siktemålet med reformene at alle elever skulle oppnå like rettigheter (Østvold 1975).

Sosialistisk Venstreparti (SV) satte også søkelyset på de 

samfunnsmessige forhold som måtte endres for at en virkelig enhetsskole skulle kunne la seg realisere (Hauglin 1975).

Men ikke bare de ulike politiske partier og læreplanen for den videregående skolen har rettet oppmerksomheten mot likestilling mellom ulike grupper i samfunnet.

På nasjonalt plan er også målet for innvandringspolitikken at det skal være reell likestilling mellom innvandrere og nordmenn (Kommunal- og arbeidsdepartementet 1987-88). Likestillingsmålet innebærer at innvandrere gis et likeverdig tilbud med det som blir gitt den øvrige befolkningen.

Det er mye som tyder på at det er langt igjen før likestillings​målet er oppnådd for fremmedspråklige elever i den videregående skolen.

Det er fem forhold vi har kommet fram til som viser at fremmedspråklige elever ikke har samme rettigheter som befolk​ningen ellers når det gjelder utdanning.

For det første foreligger det ikke statistiske data over elev​gruppen (Statistisk Sentralbyrå 1990), og det er ifølge Rådet for videregående opplæring vanskelig å finne klare og relevante 

kriterier for registreringen av elev​gruppen (RVO 1990). 

Manglende statistiske data vil ha en indirekte effekt for om elevgruppen har samme rettigheter til utdanning som befolkningen forøvrig.

I 3.5  ble det drøftet hvilke ko​nsekvenser manglende statis​tiske data kunne ha for fremmedspråklige elevers stilling i den videregående skolen. 

For det andre varierer inntaksprosedyrene for fremmed​språklige elever når disse søker plass i videregående skoler (se 3.3.1). Inntaks​prosedyrene er forskjell​ige fra fylke til fylke (RVO 1990).

Det tredje forholdet som er kommet fram, er at det er utarbeidet

​flere fagplaner i allmenn​faglig studie​retning enn for yrkesfag​lige studieretning for undervisningen av fremmed​språklige elever (se 3.5). Dette forholdet står i strid med Steenkomiteens intensjoner for den videregående skole med å gjøre den yrkes​faglige og allmennfag​lige utdanningen likeverdige 

(Innstilling 1,1965). Forklaringen kan være at fagplanarbeidet har blitt prioritert for de allmennfaglige studieretninger, men ikke for de yrkes​faglige. Hva som ligger til grunn for denne prioriteringen har ikke blitt drøftet.

Videre har det kommet fram at Mønsterplanen for grunnskolen har en bredere omtale av elever som tilhører etniske minoritets​grupper enn hva som er tilfellet for læreplanen for den videre​gående skole (Mønster​planen 1987, Læreplan for den videregående skole 1978). Sist​nevnte læreplan omtaler i liten grad etniske minoritetselever. Videre et det blitt redegjort for og drøftet årsakene til forskjellene mellom planene for grunnskolen og den videregående skolen.

For det femte har det kommet fram at oppholdsgrunnlaget for den enkelte elev har betydning for hvilke økonomiske betingelser som blir gitt elevene til utdanning (Statens lånekasse for utdanning 1990 (a)).       
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Som vi ser, er det fem forhold som hindrer at fremmedspråklige elever  har like rettigheter med befolkningen ellers når det gjelder utdanning. I det følgende skal disse fem punktene drøftes i forhold til rettferdighet, likhet, kunnskap og etnisitet.

Spørsmålet blir hvordan fremmedspråklige elever kan sikres en rettferdig fordeling av utdanning og oppleve en prinsipiell likhet i skoleverket.

Det er flere forutsetninger som må oppfylles for at disse mål skal kunne nås. 

I drøftelsene av kunnskapsbegrepet ble oppmerksomheten rettet mot de to hovedformene for kunnskap i 12.3. Spørsmålet blir om elevenes formelle og uformelle kunnskap blir betraktet som samfunnsmessig gyldig.    

Det siste begrepet som er drøftet i forhold til fremmed​språklige elevers stilling i den videregående skole, er etnisi​tet. Det er flere forhold som bør oppfylles fra majoritets​befolkningen, slik at elever som tilhører etniske minoritets​grupper kan finne seg til rette i skolen. Oppmerksomheten har stort sett vært rettet mot situasjoner der etnisitetsaspektet fremheves og blir menings​dannende i den interetniske samhand​lingen. 

Det første forholdet som ble avdekket, var at det mangler 

stati​stiske data over gruppen. I 3.3.2 kom det fram at det foreligger statistiske data over fremmedspråklige elever i grunnskolen.

Myndighetene må skaffe slike data, slik at skoleverket kan planlegge det pedagogiske innholdet på alle nivå. Ved en slik planlegging kan utdannings​systemet lettere kartlegge elevenes behov og tidligere kvalifikasjoner fra hjemlandet. Det kan hende fremmedspråklige elever først og fremst har behov for å mestre det norske språket, fordi fordi mange kan ha fullført videre​gående skole i hjemlandet. 

Kart​leggingen av den enkeltes behov vil lettere føre til at 

skoleverket kan komme elevene i møte med hensyn til valg av innhold og metode i undervisningen. Sannsynligheten vil dermed øke for at skoleverket kan foreta en rettferdig fordeling av godene når behov som kriterium blir lagt til grunn.  

Mangel på statistiske data for elevgruppen kan også hindre prinsipiell likhet for fremmed​språklige elever i forhold til andre elevgrupper i den videre​gående skolen. Fremmed​språklige elever kan bli forfordelt, fordi skoleverket mangler en oversikt over gruppens og individenes behov.

Som en følge av manglende tallmessig registrering vet vi i liten grad hvilke linjer elevene går på. En tallmessig oversikt kunne også gitt opplysninger om anta​llet integrerte elever og hvor mange som fullførte videregående skole. Hvis alle elever fikk en prinsi​piell likeverdig utdanning, ville målet vært at alle fullførte videregående skole. 

På grunn av en manglende statistisk oversikt vil myndighetene ikke få kartlagt hvilken type kunnskap fremmedspråklige elever ønsker ved valg av utdanningsvei. Valg av utdanningsvei kan gjenspeile elevgruppens behov for kunnskap og videre 

utdanningsk​arriere. En tallmessig oversikt over hvordan elevene lykkes i sin skolegang, kunne også indikert om skolen oppnådde noen av sine intensjoner overfor elevgruppen.

Det andre forholdet som er kommet fram er at inntaksprosedyrene for fremmedspråklige elever er forskjellige (se 3.3.1). En lik inntaksprosedyre for hele landet kunne bidra til en mere lik vurdering av elevenes kvalifikasjoner. På den måten vil også fordelingen av godene, som her gjelder plass ved videregående skoler, i større grad bli rett​ferdig.

Når det gjelder de forskjellige inntaksprosedyrene, kan ikke disse føre til lik behandling av elever som er like, og absolutt likhet kan ikke oppnås. Spørsmålet blir om forskjells​behandlingen av søkerne er relevant eller ikke, og om myndighetene kommer elevenes behov i møte med ulike inntaksprose​dyrer. Det kan hende at fremmed​språklige elever i noen fylker erfarer at inntaksprose​dyrene er til deres forde​l, og at myndighetene på den måten 

tilstreber prinsipiell likhet som result​at. I andre fylker kan fremmed​språklige elever oppleve det motsatte. Forskjellige inntaks​prosedyrer virker tilfeldig og lite planlagt fra myndig​hetenes side. Her etterlever ikke utdanningss​ystemet idealet om lik rett til utdanning for alle, fordi inntaket kan stoppe den enkelte elevs tilgang på utdanning. 

Inntaket kan avdekke hvilket kunnskapsnivå elevene har fordi opptaksprøvene som blir anvendt i noen fylker belyser dette.

Opptaksprøvene som blir brukt overfor fremmedspråklige elever kartlegger ferdighetene i språk og andre kvalifikasjoner hos elevene.

Som det er blitt vist til i 3.3.1, har Oslo inntaksprosedyrer som utelukker elever fra å få plass i den videregående skole.

Når det gjelder forskjellig utviklingstakt i fagplan​arbeidet for de ulike studieretni​nger, kan dette føre til at noen linjer er mere tilfel​dig lagt opp enn andre. 

Først og fremst rettes oppmerksomheten mot de formelle læreplaner.

Fremmedspr​åklige elever har, i likhet med alle andre elev​grupper, krav på å bli tatt alvorlig slik at skolens innhold ikke er tilfeldig. Planene kunne bidra til å møte elevenes behov for faglig utvikling som kanskje ikke vil skje når fagplaner mangler. Rett​ferdighet kan også knyttes til spørsmålet om fagplaner, fordi planene kan angi retningen for innholdet og valg av undervis​nings​metoder. Ved hjelp av planene kan lærerne se hvilke mulig​heter som foreligger, og på bakgrunn av dem ta utgangspunkt i elevenes forutsetninger. Når elevenes forut​setninger er utgangs​punktet  for planleggingen og gjennom​føringen av undervisningen, kan elevenes behov bli tatt bedre vare på. Elevene kan oppleve at skolen tar utgangspunkt i ders verdi- og interessegrunnlag og på den måten anerkjenner deres  kunnskapsforråd.   

Forskjellig utviklingstakt av fagplanene kan hindre at det i skoleverket oppnås likhet mellom like. Dette kan innebære at elever ved yrkesfaglig studieretning kan være forfordelt i forhold til allmennfaglig studieretning. Målet om likeverdig 

opplæring ved de to  linjer, er ikke oppnådd. Dersom vi betrakter fag​planene som et styringsinstrument fra utdannings​systemets side, ser vi at styringen er mindre for dem som velger yrkes​faglig enn for dem som velger allmennfaglig studieretning.  

Skolens erkjennelsesgrunnlag kan nedfelles i fagplanene.

Når det gjelder den formelle kvalifiseringen av elevene til å delta i samfunnet, har skolen også en svært viktig oppgave.

For fremmedspråklige elever vil verdi- og interessegrunnlaget høyst sannsynlig være forskjel​lig fra skolens. Som vi har sett, kan elevens sosiokul​turelle bakgrunn blir avvist. Dette innebærer at dersom kløften mellom elevens egenerfaring og skolefagene er stor, kan skolen tolke denne kløften som mangel på kunnskaper hos eleven. Dagliglivets tenkning og hverdagsvisdom hos eleven blir ikke anerkjent som gyldig uformell kunnskap.

Elevenes egenerfar​ing, som Hellesnes kaller hverdagsvisdom (se 8.1.2), kan representere den uformelle kunnskap som elevene har. Fagplanene kan ha en viktig funksjon i dette bildet fordi skolens fremste sosialis​eringsfaktorer ifølge Hoëm er bl.a. undervis​ningsmetoder og undervisningsstoffet (se 8.3.1). 

Undervis​ningsstoffet blir stilt opp og konkretisert gjennom

under​vis​ningsmetodene og kommer fram i læreplanene.

Imidlertid kan vi ikke  gi et entydig svar på hvorledes fremmed​språklige elever vil oppleve kunnskapsover​føringen, fordi ulike former for verdi- og interesse​fellesskap/ko​nflikt kan inntre. Hvilke former som inntrer, er et empirisk spørsmål og ifølge Hoëm klassemessig og kulturelt betinget. Hvis elevenes uformelle kunnskap står i strid med skolens verdigrunnlag, kan elevene oppleve en avvisning fra skolens side. Men høyst sannsynlig vil elevene måtte tilpasse seg skolens verdi- og interessegrunnlag, fordi elevenes ikke blir betraktet som likeverdig med den norske. Her kan man kanskje tale om den norske væremåten som felles for nordmenn i motsetning til andre nasjoners væremåter.   

Solstad reiser spørsmålet om det er riktig å påtvinge elever fra 

ulike delsamfunn den kunnskap storsamfunnet stiller opp som gyldig. I tiden som kommer vil det være viktig å aner​kjenne elevenes kunnskapsforråd, samtidig som de unge kvalifi​seres i den samfunnsmessige gyldige kunnskap.  

Ifølge Solstad er den norske skolen en riksskole, og dette innebærer at skolen er skapt av og for et utsnitt av det norske samfunnet. Videre hevder Solstad at skolen er blitt opphøyd til å gjelde for alle geografiske grupper og sosiale lag, og at den er en urbaniserende faktor som først og fremst kvalifiserer de unge i utkantstrøkene for et liv i de urbaniserte deler av landet.  

Som Hoëm setter Solstad søkelyset på, om det er avstand mellom elevenes verdi- og kulturtilfang og skolens og hvilke følger dette kan få. Men i tillegg til  den store avstanden mellom elevenes og skolens verdi- og inter​esse​grunn​lag, retter Solstad oppmerksomheten mot at dominantkulturen legger premissene for hva skolens innhold skal være, og skolen er en urbani​serende faktor for de unge i utkant​strøkene.

Derved blir ikke de andre delkulturene oppfattet som like​verdige med dominantkulturen i det norske samfunnet.  

Kulturanalysen kan gi innsikt i elevenes livsformer. Spørsmålet blir om Engens kulturanalyse kan bidra til å bygge bro mellom de ulike kulturer som eksisterer i klasserommet. Lærernes kompetanse med å utføre kulturanalyse og de sosialiseringsprosesser elevene gjennomløper, kan få betydning for elevenes læringsbetingelser. Dette betyr at dersom læreren har kjennskap til andre livsformer enn den norske, kan dette føre til økt forståelse mellom lærer og elev. Utgangspunktet for sam​handlingen og forståelsen av denne er ikke bare den kulturelle uttrykksmåten. Ved at læreren også har kunnskap om sosialisering​prosessens ”ulike trinn” hos eleven, vil læreren lettere forstå hvilken utvikling eller prosess eleven er i. Med andre ord: Jo mer læreren kan om sin elevs sosiale utvikling, dess bedre kan undervisningen legges til rette  ut fra elevens forutsetning​er. Men elevens forutsetninger innebærer noe mer enn bare de intellektuelle forutsetninger. Det innebærer også elevenes kulture​lle bakgrunn og hvilket verdi- og erkjennelses​

grunnlag den primære sosialiseringsenhet bygger på. Dermed må også skolen ta utgangspunkt i elevenes kunnskapsforråd for at undervisningen skal kunne legges til rette ut fra dennes forut​setninger. Begrepet kunnskap​sforråd rommer både erkjennelses​grunnlag og kulturell uttrykksmåte hos fremmedspråklige elever.

Som vi tidligere har sett, er det både klasse- og kultur​bestemt hvilke former for tilpasning som inntrer mellom elevene og skolen (Hoëm 1972). De unges kjennskap til den kunnskapen storsamfunnet setter opp som gyldig er avhengig av hvilke geografiske områder elevene kommer fra (Solstad 1978). 

Dersom skolen tar utgangspunkt i og anerkjenner elevenes kunn​skapsforråd, bidrar Engens modell til en anerkjennelse samtidig som de unge kvalifiseres i den samfunnsmessige gyldige basis​kunnskap.

Når det gjelder undervisningen i klasserommet, har vi sett at elevene kan få læringsbarrierer i kunnskapsinnlæringen fordi deres egen kulture​lle uttrykksmåte er forskjellig fra den norske (se 9.4). En kan regne med at elevene ikke blir imøtekommet i sin kulturelle uttrykksmåte, når læringsbarrierene oppstår.   

Spørsmålet blir på hvilken måte elevenes uttrykksmåte blir forsterket, alternativt skiftet ut. I tillegg til de  formelle  planene kan det bli viktig å rette oppmerksomheten mot de reelt fungerende læreplaner. I de reelt fungerende læreplaner kan læreren i den formelle kvalifiseringen kvalifisere elevene til den norske kulturelle uttrykksmåten. Her blir det tale om overføring av norske verdier og normer fra læreren til elevene og omvendt. Læreren blir en  modell i den norske uttrykksmåten. PÅ den annen side kan elevene og læreren gi avkall på elementer fra egen kultur og tilpasser seg de andres.  Ved en etnisk inkor​porasjon unngås opplevelsen av diskvali​fisering av den kulturelle ut​trykksmåten, fordi de ulike uttrykksmåtene oppfattes som like​verdige. 

Vi åpner for andre kulturelle uttrykksmåter, samtidig som det kan bli sentralt å opprettholde de gode sider ved den norske uttrykksmåten. Hva som er de gode sider vil være avhengig av øynene som ser. Noen uttrykksformer kan være mer elegante enn 

andre, men menneskeverdet står eller faller ikke ved hvorvidt den enkelte behersker den norske væremåten. Derfor skal det ikke settes et likhetstegn mellom sosiale ferdigheter og menneske​verdet.  

Det fjerde forholdet som vi har kommet fram til, er at grunn​skolen har kommet lengre i sitt læreplanarbeid enn den videre​gående skolen. Grunnskolen kan derved lettere komme elevenes behov i møte, og det kan derfor være tale om en mer rettferdig behand​ling av elevene. Elevene vil kunne oppleve i større grad en prinsipiell likhet. Det kan hende elevene får en prinsipiell likeverdig utdanning i grunnskolen fordi målet er at elevene fullfører grunnskolen som er en obligatorisk skole. 

Utgangspunktet for undervisni​ngen kan bli lagt opp ut fra  elevenes forutsetninger, og skoleverket møter elevenes behov på deres premisser. Grunn​skolen har lang erfaring med etniske minoritets​elever, og erfaringene kan ha redusert de kulturelle uttrykksmåt​er som sentrale og meningsdannende  i samhandlingen.

Det femte forholdet som skal bli drøftet er de ulike økonomiske tilskuddsor​dninger som gjelder for fremmedspråklige elever.

Spørsmålet b​lir om de økonomiske tilskuddsordninger fra Statens lånekasse gir elevene en rettferdig behandling (se 3.4). Elever som har opphold på humanitært grunnlag kan bli forfordelt i forhold til dem som har flyktnings​tatus. Er det grunn til forskjellsbehandl​ing mellom nevnte grupper?

Hvis det er grunn til forskjellsbehandling, er da fordelingen rettferdig? På den ene side kan det hevdes at de som har oppnådd flyktningstatus kan ha opplevd sterke menneskelige påkjenninger. På den annen side kan vel også innvandrere med opphold på humanitært grunnlag ha omtrent like opplevelser som flykt​ning​ene. 

Det kan hende at det er etablert et kunstig skille mellom på den ene side flyktninger  og på den annen asylsøkere.

Spørsmålet blir om de to grupper har opplevelser som er like fra hjemlandet, og om disse  opplevelsene gjør dem mer like enn forskjell​ige. Hvis disse antakelser er riktige, vil forskjells​

behandlingen av ovennevnte grupper ikke være relevant, og fordelingen blir derfor ikke rett​ferdig.

For at prinsipiell likhet skal oppnås, må tilskuddsordninger til​lempes ut fra elevenes behov og ikke ut fra den enkeltes opp​holdsgrunnlag.

Avslutningsvis kan vi reise spørsmålet om det skal foretas en relativ prioritering mellom begrepene rettferdighet, likhet, kunnskap og etnisitet. Prinsipiell likhet er et ideal for hele utdanningssystemet. Rettferdighet  vil anvendes som en begrunn​else for at det skal oppnås en prinsipiell likhet mellom indivi​der. Dermed vil begrepene rettferdighet og likhet representere to dimensjoner ved dette idealet for utdanningssystemet, nemlig lik rett til utdanning for alle. 

Rettferdighet og likhet vil være overordnet i forhold til begrepene kunnskap og etnisitet. Disse er brukt som mål på hvorfor likhet og rettferdighet ikke er blitt oppnådd i forhold til fremmedsprå​klige elever i den videregående skole. 

Men kunnskap og etnisitet vil være sentrale mål på hvorledes skolens hverdag arter  seg for det enkelte individ og for 

elevgruppen.    
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Til slutt vil oppmerksomheten bli rettet mot tre forhold ved selve arbeidsprosessen og utarbeidelsen av avhandlingen. Først vil søkelyset bli satt på siktemålet med avhandlingen. Dernest vil det bli gjort rede for den praktiske gjennomføringen og utarbeid​elsen. Til slutt vil det bli antydet hva som er oppnådd  i forhold til formålet med avhandlingen.

Dette temaet kunne tas opp fra ulike synsvinkler. Det ble gjort et utvalg som åpnet for ett perspektiv. Det kunne ha blitt valgt annen litteratur, som ville ha åpnet for andre perspektiv. Andre perspektiv kunne gitt andre resultat enn de fremkomne.

Intensjonen var å avklare begreper og teorier og grunnleggende spørsmål i forhold til en utvalgt gruppe i utdanni​ngssystemet. Hensikten og målsettingen var altså ikke å utarbeide en praktisk håndbok for lærere som underviser 

fremmeds​pråklige elever.

Siktemålet med oppgaven har vært å gi en samlet fremstilling  og evaluering av fremmedspråklige elevers stilling i den videre​gående skole. Intensjonen var også å belyse elevgrupp​ens stilling i forhold til begrepene rettferdighet, likhet, kunnskap og etnisitet. Temaet skulle drøftes på makro-, mellom- og mikro​nivå. Temaet skulle også drøftes i et tverrfaglig perspek​tiv, og avhandlingen skulle bidra til en kunnskap​sintegrasjon i forhold til temaet. Hen​sikten med et tverrfaglig perspektiv har vært å kaste lys over begrepene som kunne gi ny viten og etablere et 

nytt mestringsgru​nnlag  i forhold til elevgruppen. 

I innledningsdelen ble det gjort rede for og drøftet reformer i videre​gående skole som kunne relateres til den utvalgte elev​gruppen og de  fire hovedbegrepene.  

Målet var også å klargjøre stillingen til fremme​dsp​råklige elever i videregående skole i forhold til fag- og læreplaner, ulike organiseringsmåter for elevgruppen og tilskud​dso​rdninger.

I del to ble det gjort rede for de fire hovedbegrepene. 

Ved å rette oppmerks​omheten mot begrepet rettferdi​ghet var hensikten å nyansere begrepet, og antyde hva en rettfer​dig praksis innebærer.

Formålet med å sette søkelyset på likhetsbegrepet var å trekke opp retningslinjer for hvordan likhet kan oppnås, og hvilke pedagogiske konsekvenser det bør få for skolen å ha fremmed​språklige elever. 

Når det gjelder begrepet kunnskap, var intensjonen å avklare de forskjellige former for kunnskap og se på hvilken betydning de har i forhold til fremmedspråklige elever i den videregående skole.

Med det siste begrepet etnisitet var formålet først og fremst å se på muligheten av en rettferdig behandling av elevgruppen i 

skoleverket. Videre var intensjonen å se på hvordan fag- og læreplaner behandler etniske grupper og etnisitet og hvordan planleggingen av den pedagogi​ske tilrettelegging for elevgruppen kunne gjøres.  

Når det gjelder den praktiske gjennomføringen av arbeidet med av​hand​lingen, ble et sentralt veivalg, valget av metode. Valget stod mellom empirisk undersøkelse, læreplananalyse, litteratur​studier eller en metodetriangulering.

Ettersom det var lite forskning på feltet, ble det nødvendig å avklare teoretisk elevgruppens stilling i forhold til de fire begreper og gi en teoretisk innfø​ring i temaet. Det ble antatt at en teoretisk fremstilling kunne gi grunnlag for forskning av empirisk karakter, og hvilke felt som det kunne være interessant å forske videre på. 

Avhandlingen bygger i første rekke på litteratu​rst​udi​er. Ut fra perspektivet som ble valgt for temaet, kunne også annen 

litte​ratur ha vært anvendt. Annen litteratur kunne ha resultert i andre resultat og konklusjoner. 

I tillegg til litteraturstudier har det blitt holdt uformelle samtaler med lærere som underviser og utarbei​der lærebøker for fremmedspr​åklige elever, og pedagoger som planlegger undervisnin​gen på fylkes- og nasjonalt nivå for  elevgruppen. Videre har det blitt samtalt med noen fremmedspråkl​ige elever og en flyktning​konsule​nt. Videre har jeg også deltatt på en planleggingsdag som Akershus fylke arrangerte for lærere som underviser elevgruppen i den videregåe​nde skole. Litteraturstudi​ene og annen informasjon om temaet har altså dannet bakgrunnen for hele oppgaven.

Etter gjennomgang av data har oppmerksomheten blitt rettet mot de forhold  som har betydning for elevgruppens stilling i den videregående skole. 

Hvilke resultat er oppnådd med avhandlingen?

Ved bruk av et tverrfaglig perspektiv har et pedagogisk tema blitt belyst ut fra ulike teorier og fra forskjell​ige 

universite​tsfag. Ikke alle disse fagene anvendes tradisjonelt i 

pedagogikk​en. Det kan på mange måter antas at det er oppnådd kunnskaps​integrasjon i avhandli​ngen.

Det har kommet fram hvilken form for rettferdighet som bør anvendes og hvilke kjennetegn hos mottakeren som skal gjøres gjeldende. I spørsmålet om likhet har det blitt utarbeidet prinsipper som kan ha betydning for hvilke retningslinjer som kan følges når et gode skal fordeles. 

Når det gjelder begrepet kunnskap, har det blitt avklart mange ulike former for kunnskap. Selv om avklaringen har vært fruktbar, står en igjen med den uformelle og formelle kunnskapen som de sentrale hovedformene i forhold til temaet. Det har kommet fram nødvendig​heten av at skoleverket anerkjenner elevenes kunnskaps​forråd og at det blir ansett som likeverdig med det norske.

Her bør nevnes at fremmedspråklige elever kan i likhet med norske og samiske elever oppleve at deres kunnskaps​forråd ikke blir anerkjent og betraktet som likeverdig med dominantkulturen. 

Koplingen læreplantenkning og kunnskap har ikke senere i avhand​lingen blitt drøftet. Det er ikke blitt besvart hvilke kunnskaps​syn som fremkommer i fag- og læreplanene. Imidlertid har kunn​skapens betydning og de ulike livsformer langt på vei blitt avklart.

Relatert til kunnskap har etnisitet og dets betydning for fremmedspråklige elever blitt drøftet. I en gjennomgang av fag- og læreplaner har vi sett hvordan etniske grupper blir omtalt, men ved en empirisk kartlegging av gruppens stilling i skole​verket, kunne en i langt større grad fått et bilde av deres situasjon. Fordi avhandlingen er en teoretisk fremstilling av elevgruppens stilling i skoleverket, kan det ikke med sikkerhet bli sagt noe om gruppens faktiske stilling. Videre har ut​dannings​systemet ingen informasjon om hvor mange som fullfører videre​gående skole, hvilke resultat de oppnår og hva de gjør etter videregående utdanning. En slik evaluering av videregående skole med hensyn til elevgruppen kunne fått betydning for behandlingen av fremmedspråklige elever fra førskolealder fram 

til avsluttet høgskole​utdanning.

Elevgruppen har blitt drøftet i forhold til de fire utvalgte begreper. Hvis andre begrep hadde vært valgt, ville frem​stilling​blitt annerledes. Men likevel er det blitt vist at begrepene rettferdighet, likhet og kunnskap er allmenne i undervisnings​situasjonen. Begrepet etnisitet har vært sentralt for forståelsen av den interetniske samhandlingen som finner sted i skoleverket.  Likhet og rettferdighet får innvirkn​ing på alle nivåer for innvandrerelever i utdannings​systemet.
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