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Sammendrag

Statistikk fra 2013 viser at 14 % av befolkningen i Norge har innvandrerbakgrunn. Det er
grunn til & kalle Norge et flerkulturelt samfunn og snakke om at den norske skolen er
flerkulturell. Men en rapport fra OECD (2009) peker pa at skoleledere har begrenset
tilgang til de ressurser de trenger og en evaluering av opplaringstilbudet for
minoritetsspraklige i Norge (NOU 2010:7) konkluderer med at det er behov for mer
kunnskap og kompetanse om flerkulturelle elever pa alle niva i oppleringssektoren.
Temaet for denne masteroppgaven er skoleledelse i en flerkulturell skole, der den
overordnete problemstillingen stiller spgrsmal om hvordan skoleledere ser pa sin
kompetanse som ledere i en flerkulturell skole. En kvalitativ forskningsundersgkelse basert
pa intervjusamtaler med tre skoleledere i tre forskjellige ungdomsskoler er gjennomfart. En
av skolene i utvalget definerer seg som flerkulturell skole og er fokusskole for NAFO, pa
denne skolen er omtrent 15 % av elevmassen flerkulturell. De to andre skolene har
henholdsvis omtrent 10 % og omtrent 2 % flerkulturelle elever. Intervjuene er tatt opp i
lydformat og transkribert til tekst som deretter er redigert til skriftlig form og presentert for
respondentene til gjennomlesing. Respondentene fikk anledning til & kommentere og endre
den skriftlige versjonen fgr den ble godkjent. Materialet er sa blitt analysert ved koding og
kategorisering. Empirien er blitt tolket i lys av teoretiske perspektiv som inkluderende
skoleledelse, kritisk multikulturalisme, skolelederes diskurser om oppleringen og
skoleleders «orientations». De viktigste funn i denne undersgkelsen er at ingen av skolene i
utvalget har skoleledere med formell kompetanse om flerkulturell pedagogikk eller
tilsvarende omrader NOU-utredningen etterlyser. Alle skolene har gitt ansvaret for
flerkulturelle elever til én person i kollegiet, pa to av skolene er dette leerere, men heller
ingen av disse har formell kompetanse om flerkulturell pedagogikk. Det ser ut til at
skolenes forstaelse av hva en flerkulturell elev er, tar utgangspunkt i elevens
sprakkompetanse, det vi si at elevens mangel pa norsk sprakbeherskelse definerer eleven
som flerkulturell. Hvis dette stemmer vitner det om at skolens normalperspektiv ikke er
flerkulturelt, men monokulturelt. En konsekvens av dette er at flerkulturelle elevers

kompetanse ikke vektlegges i skolen.



KAPITTEL 1: INNLEDNING

Hgsten 2011 skapte en videregaende skole i Oslo overskrifter i mediene da det ble kjent at
Vgl-elevene pa utdanningsprogram for studiespesialisering var blitt delt inn i klasser etter
hudfarge (Fladberg, 2011). Skolens ledelse forklarte til avisen at de var redd for & miste de
«hvite» elevene, som var i mindretall, og derfor hadde samlet dem i starre grupper heller
enn & spre dem pa flere klasser. Samme dag som dette ble slatt opp som farstesidestoff i
Dagsavisen ble skolens rektor intervjuet pa Dagsrevyen (NRK, 2011). Det var tydelig at
rektoren var lite komfortabel da hun forsgkte a forsvare denne klasseinndelingen. Saken
utlgste sterke meningsutvekslinger i mediene der flere bidragsytere uttrykte forstaelse for

skoleledelsens handtering av dilemmaet.

1.1. Bakgrunn for valg av tema: En flerkulturell skole

Denne hendelsen oppfatter jeg som et eksempel pa at hverdagen i en flerkulturell skole kan
by pa situasjoner som skoleledere finner det utfordrende a handtere. Vi har ogsa hgrt andre
historier i mediene som bekrefter dette, det har for eksempel blitt rapportert fra flere skoler
at elever har spurt om a fa disponere egne rom slik at de kan be i skoletiden — og at skolene
har handtert dette pa forskijellig vis. Jeg tror det er sveert uheldig at slike avgjgrelser
overlates til skoleledelsen pé den enkelte skole, slik tilfellet var pa den videregaende

skolen i Oslo jeg fortalte om innledningsvis.

Norge i dag er et flerkulturelt samfunn, noe jeg utdyper og begrunner i kapittel 2. En logisk
falge av at Norge er et flerkulturelt samfunn er at en norske skolen er flerkulturell — fordi
befolkningssammensetningen speiler seg i skolen. Allerede i 2003, da strategiplanen
Likeverdig utdanning i praksis ble publisert, slo daveerende utdanningsminister Kristin
Clemet fast at skolen i Norge er flerkulturell (Strategiplan, 2004-2009, s.9).

1.1.1. Kunnskapslgftet 2006
Et av de styringsdokumentene som legger faringer for opplaeringssektoren i Norge er

Oppleringslova (1998). | lovens § 1-1. Formalet med opplaringa, palegges skoleeier at
”Oppleringa skal gi innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den einskilde si

overtyding” og lenger ned i samme paragraf heter det at ”Alle former for diskriminering
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skal motarbeidast” (Opplaringslova, 1998, § 1-1). Dette budskapet er utvetydig. Videre i
loven framgar det hvilke krav som stilles til en skoleleders kompetanse, der loven sier at:

”Kvar skole skal ha ei forsvarleg fagleg, pedagogisk og administrativ leiing.
Opplearinga i skolen skal leiast av rektorar. Rektorane skal halde seg fortrulege med
den daglege verksemda i skolane og arbeide for a vidareutvikle verksemda. Den
som skal tilsetjast som rektor, ma ha pedagogisk kompetanse og ngdvendige
leiareigenskapar. ” (Oppleringslova, 1998, § 9-1).

Jeg forstar en forsvarlig skoleledelse som en skoleledelse som er faglig, pedagogisk og
administrativt kompetent. En definisjon av hva det vil si & veere kompetent er a ha
kunnskaper, ferdigheter og holdninger som kan bidra til & lzse problemer eller utfere
oppgaver” (NOU 2010:7, s.367).

Et annet styringsdokument som legger faringer for oppleringssektoren er Kunnskapslaftet
2006. Kunnskapslgftet inneholder en generell del som malberer den politiske, filosofiske
og sosiale ideologien som danner overbygningen for skolens samfunnsoppgave. Den
generelle delen kan derfor forstas som et grunnleggende verdidokument for norsk skole
(Vedgy, 2008, s.172). Et eksempel pa skolens overbygning kan leses i innledningsavsnittet,
der det star at opplaeringen “ma fremme demokrati, nasjonal identitet og internasjonal
bevissthet” (Utdanningsdirektoratet, 2010, s.2). Dette er en ideologi som bekreftes i
Prinsipper for oppleeringen: Laringsplakaten, en utdyping av bestemmelsene i
opplaringsloven (Utdanningsdirektoratet, 2006). | Learingsplakatens fjerde kulepunkt star
det at:

’skolen skal stimulere elevene og laerlingene/leerekandidatene i deres personlige
utvikling og identitet, i det a utvikle etisk, sosial og kulturell kompetanse og evne til
demokratiforstaelse og demokratisk deltakelse” (ibid; s.2).

Det er altsd nedfelt at en av oppleaeringens oppgaver er a stimulere og & utvikle elevens
sosiale og kulturelle kompetanse. Samtidig fastslar Opplearingslovens paragraf 1-3.
Tilpassa opplering og tidleg innsats (Opplaeringslova, 1998), at opplaringen skal tilpasses
evner og forutsetninger hos den enkelte elev. Ut fra disse dokumentene trekker jeg den
konklusjon at det er en utvetydig malsetting at alle elever i det norske opplaringssystemet

skal ivaretas og stimuleres i utviklingen av sin identitet og sin kulturelle kompetanse.



1.1.2. Evaluering av opplaeringstilbudet for minoritetsspraklige
| 2008 oppnevnte Regjeringen et utvalg som fikk i oppdrag & “foreta en helhetlig

gjennomgang av oppleringstilbudet for minoritetsspraklige i barnehage, skole og hgyere
utdanning” (NOU 2010:7, s.19). Utvalget leverte sa evalueringen “Mangfold og mestring.
Flerspraklige barn, unge og voksne i opplaringssystemet” 1 2010 (NOU 2010:7). Det er
verdt & merke seg her at begrepet minoritetsspraklig, som ble brukt i mandatets ordlyd,
gjennomgaende er erstattet med begrepet flerspraklig i utredningen. Dette fremgar ogsa av
utredningens tittel. For en utfyllende forklaring viser jeqg til Kapittel 2, der jeg redegjer for

sentrale begreper i denne oppgaven.

Etter en grundig gjennomgang av det norske opplearingssystemet konkluderte utvalget at
dagens situasjon ikke er tilfredsstillende (ibid; s.12). I utredningen fremmes en rekke
forslag til tiltak for a bedre situasjonen i barnehage, skole og voksenopplering.
Forbedringstiltakene er samlet under falgende fem hovedperspektiver: Tidlig innsats;
Langvarig andrespraksopplering; Flerspraklighet som en verdi; Kompetansebehov i
opplaringssektoren og Implementeringsutfordringer (ibid; s.11-12). Utvalget papeker at
”det er nedvendig med en holdningsendring i opplaeringssystemet (...), slik at
flerspraklighet ses som en verdi” (ibid; s.12). | kapittelet om kompetansebehov i
oppleringssektoren konkluderes det med at laerere og skoleledere trenger mer kunnskap,
kompetanse og veiledning om hvordan de skal forholde seg til en flerkulturelt sammensatt
elevmasse (ibid; 5.383). En rapport fra OECD (2009) som handler om
opplaringssituasjonen for minoritetsspraklige elever i Norge, har kommet til en liknende
konklusjon i det de finner at skoleledere i vart land “har begrenset tilgang pa den stotte og
de ressursene de trenger” (ibid; s.37) Kanskje vill skoleleder pa den videregaende skolen i

innledningsfortellingen sagt seg enig i det?

1.1.3. Min forforstaelse av tematikken

Som lzrer har jeg arbeidet bade i ungdomsskole og i videregaende skole. Pa en
videregaende skole var jeg fagleerer pa et yrkesfaglig utdanningsprogram der det skjedde
flere ganger at vi fikk nye elever i klassen som var kommet mer eller mindre direkte til
Norge fra sine hjemland og som snakket lite eller ikke noe norsk. Skolen hadde ikke tilbud
om norskopplering til disse elevene, de ble plassert inn i klasserommet og overlatt til den
enkelte kontaktlaerer, en situasjon som var krevende bade for lzerer og elev.



Kan det kanskje veere en sammenheng mellom den uheldige klasseinndelingen jeg fortalte
om innledningsvis og behovet for mer kunnskap, kompetanse og veiledning om
flerspraklige elever hos skoleledere som NOU 2010:7 peker pa? Fer jeg gikk i gang med
det foreliggende arbeidet forventet jeg at et utvalg skoleledere skulle bekrefte min
antakelse om at de opplever utfordringer i forbindelse med flerkulturelle elever i skolen.
Jeg tenkte det kunne vare at for eksempel elevers religigse tilhgrighet kunne by pa
utfordringer for skoleledere i hverdagen, som at elever spar om & fa tilgang til bgnnerom
pa skolen, slik jeg hadde lest i aviser. Jeg forventet derfor at respondentene skulle uttrykke

behov for mer kunnskap og kompetanse om flerkulturelle elever.

1.1.4. Annen forskning pa feltet
| denne oppgaven bygger jeg farst og fremst pa forskning som er gjort pa norske skoler,

fordi skoleledelse ma forstas ut fra den politiske og samfunnsmessige kontekst den
befinner seg i (Mgller, 2006a). En av de som har forsket pa skoleledelse i flerkulturelle
skoler i Norge er Gunn Vedgy. Hun ser flerkulturell skole som et deskriptivt begrep. Hun
mener at en flerkulturell skole ma forstas som en prosess, noe som stadig endrer seg og
alltid vil veere i utvikling, og ikke som et problem som kan lgses og dermed “’ga over”
(Veday, 2006, s.213). Vedays materiale er fra grunnskoler der hun ser pa skoleledelse i et
demokratisk perspektiv (2006; 2008). Hun er opptatt av spraket som brukes i skolen og et
av hennes forskningsspgrsmal handler om hvilke diskurser skoleledere bruker nar de
snakker om oppleringen. Hun har undersgkt skolelederes diskurser om flerkulturelle
elever (Vedgy, 2008, s.16) og fant at det argumenteres innenfor flere forskjellige diskurser
i skolen. Vedgy deler diskursene i to hovedgrupper, hun kaller dem diskurser om
opplaringen og diskurser om etisk rasjonalitet. Til gruppen diskurser om opplaring, harer
den formelle diskursen, den supplerende diskursen og den deltakende diskursen (ibid,;
s.217). Til gruppen diskurser om etisk rasjonalitet, hgrer den administrative diskursen,
omsorgsdiskursen og rettferdighetsdiskursen (ibid; s.222). Jeg redegjar mer utfarlig om

skolelederes diskurser i Kapittel 2, avsnitt 2.2.4.

Andre forskere, som Fred Carlo Andersen og Eli Ottesen, har benyttet et inkluderende
perspektiv pa skoleledelse. De har funnet at i videregaende skoler forstar ikke skoleledere
inkludering av minoritetselever som et spgrsmal om verdier de aktivt ma ta standpunkt til.
Andersen og Ottesen definerer begrepet interkulturell opplaring som a handle om
vektlegging av fellesskapet mellom individer og grupper og styrking av relasjonene
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mellom dem. | interkulturell opplearing skal alle elever, uansett sprak og bakgrunn, lzere
felles verdier og holdninger som skal ruste dem til & leve sammen ved at de respekterer og
anerkjenner hverandre (2011, s.252). Andersen og Ottesen hevder at skoleledere ma ta
slike verdivalg og at de ma innlemme det i sitt strategiske arbeid hvis de virkelig vil oppna

en bedre skole for alle elever.

Fred C. Andersen har ogsa funnet at skoleledere i videregaende skole mangler forstaelse
for leereforutsetningene hos flerspraklige elever (2012) — hans forskning understatter her
NOU-utredningens konklusjon om at oppleeringssystemet mangler kunnskap og
kompetanse om flerkulturelle elever (2010:7, s.383). I sin nyeste publikasjon undersgker
han skolelederes oppfatninger (perceptions) av flerspraklighet med tanke pa laering og
sosial integrering av minoritetsspraklige elever. Andersen argumenterer for at det er
skoleleders holdninger som uttrykkes i oppfatninger, og at disse oppfatningene igjen er
grunnlaget for skoleleders orientering, pa engelsk orientation (2012; s.5). | falge hans
forskning gir studier av skolelederes oppfatninger om minoritetsspraklige elever viktig
innsikt i hva som vektlegges og prioriteres og hva som ikke vektlegges og dermed
nedprioriteres i en flerkulturell skole. Jeg benytter Andersens orientations som verktgy i

min analyse og redegjar for dette i Kapittel 2.

Blant forskere fra andre land star James Banks fra USA sentralt pa feltet multicultural
education, men han har ikke forsket med spesifikt blikk pa skoleledelse i denne
sammenhengen. Banks peker pa at det er trekk ved utfordringer i flerkulturelle samfunn
som kan generaliseres pa tvers av land, men at det ogsa er sarlige kulturelle forhold som
gjer at det oppstar utfordringer som ikke alltid har overfgringsverdi fra et land til et annet. |
en nyere studie deler han land som har flerkulturell befolkning inn i to kategorier, den ene
kaller han klassiske immigrasjonsnasjoner — eksempler her er USA, Canada og Australia.
Den andre kategorien kaller han typiske assimileringsnasjoner — eksempler her er
Tyskland, Sgr-Korea og Japan (2013). Norge er ikke med i denne studien. Det som er
interessant for mitt forskningsarbeid er det Banks sier om at utfordringer i flerkulturelle
samfunn ikke alltid har overfgringsverdi fra et land til et annet. Det statter jeg meg pa i
mitt valg av teorier utarbeidet av forskere pa norske forhold. Banks er ogsa
opphavsmannen til at begrepet kritisk multikulturalisme er hentet fram som et begrep i

diskursen om det flerkulturelle samfunnet generelt, og den flerkulturelle skolen spesielt



(2010). Jeg redegjar for begrepet kritisk multikulturalisme i kapittelet om teoretiske

perspektiv.

1.2. Forskningsspgrsmadl og overordnet problemstilling

Hensikten med forskningsspgrsmalene er & innhente informasjon som kan bidra til &
besvare det overordnede sparsmalet for prosjektet, altsa problemstillingen. Utvikling av
forskningsspgrsmal og problemstilling er derfor gjensidig avhengig av hverandre. Da jeg
foretok intervjuene lgd den overordnete problemstilling slik: Hvordan opplever skoleledere
pa ungdomstrinnet sin egen og lerernes behov for kompetanse i a handtere
hverdagsutfordringer i en flerkulturell skole? Jeg forsto imidlertid at denne formuleringen
bar for mye preg av min forforstaelse (Kvale & Brinkmann, 2010, s.218), fordi jeg
formelig fastslar at det er hverdagsutfordringer i en flerkulturell skolehverdag. Bade
forskningsspgrsmal og problemstilling har gjennomgatt en modningsprosess i lgpet av
dette forskningsarbeidet. Jeg skal her kort redegjere for denne utviklingen fer jeg
presenterer de endelige forskningsspgrsmalene og den endelige overordnete

problemstillingen for arbeidet mitt.

1.2.1. Forskningsspgrsmal
Innledningsvis fortalte jeg om skolen der elevene ble delt inn i klasser pa bakgrunn av

hudfarge. Denne hendelsen preget lenge min forforstaelse av tematikken og kom til uttrykk

i spersmalene jeg formulerte i en tidlig fase av prosjektet:

1) Hvordan opplever skoleleder utfordringer i skolehverdagen?

2) Hvordan oppfatter skoleleder skolens oppgave i et flerkulturelt samfunn?

3) Hvordan opplever skoleleder relevans og nytteverdi av GL K06 som veiledende
dokument?

4) Hvordan opplever skoleleder sin egen og leerernes behov for kunnskap og kompetanse
om flerkulturell pedagogikk?

| oppstarten av dette masterprosjektet var jeg ogsa opptatt av hvilken posisjon den

generelle leereplanen i Kunnskapslgftet hadde som veiledende dokument i skolen, fordi

mitt inntrykk var at den ikke ble mye brukt. Etter hvert ble jeg mer interessert i &

undersgke skolelederes opplevelse og handtering av hverdagsutfordringer i en flerkulturell

skole. Etter gjennomfart pilotintervju forsto jeg at det ville veere hensiktsmessig a begrense
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antallet forskningsspgrsmal, da redigerte og omformulerte jeg forskningsspgrsmalene til &
lyde slik:

1) Hvordan opplever skoleleder utfordringer i en flerkulturell skole?

2) Hvordan oppfatter skoleleder skolens oppgave i et flerkulturelt samfunn?

3) Hvordan opplever skoleleder skolens og leerernes behov for kunnskap og kompetanse i
en flerkulturell skole?

1.2.2. Overordnet problemstilling og formal for oppgaven
Jeg kom fram til at det ville veere mer fruktbart for forskningen a knytte den overordnete

problemstillingen opp til mitt hovedperspektiv om skolelederes behov for mer kunnskap,
kompetanse og veiledning om flerspraklige elever (NOU 2010:7, s.12). Da kunne jeg
undersgke skolelederes opplevelse av behov for kompetanse pa dette feltet. Den endelige
ordlyden pa overordnet problemstilling lyder derfor slik:

Hvordan ser skoleledere pa sin kompetanse som ledere i en flerkulturell skole?

Ambisjonen med dette forskningsarbeidet er a bidra med ny kunnskap om skoleledelse i
flerkulturelle skoler. Jeg tenker spesielt pa muligheten av 8 komme narmere en forstaelse
av hvilke forutsetninger som ma ligge til grunn for at skoleledere skal kunne utvikle sin

kunnskap om, og sin kompetanse til, & lede i en flerkulturell skole.

1.2.3. Avgrensninger

| intervjusamtalene stilte jeg sparsmal om skolens bruk av morsmalslarere, men i
presentasjonene av skolene i utvalget har jeg ikke tatt med antall morsmalslarere tilknyttet
den enkelte skole, fordi morsmalslaerere er ansatt kommunalt og er ikke tilknyttet en, men
flere skoler i samme kommune. Jeg har valgt ikke & ga i dybden verken pa temaet
morsmalslarere, eller undervisning i norsk som andresprak eller skolenes bruk av
tolketjenester. Dette er tema jeg har ansett at ikke hgrer inn under den overordnete
problemstillingen for undersgkelsen. Og selv om jeg innledningsvis forteller en historie fra
en videregaende skole har jeg valgt & konsentrere meg om skoleledere pa ungdomstrinnet
fordi, som nevnt i avsnitt 1.1.5; jeg ikke kjenner til at det er blitt forsket med hovedblikk pa
dette trinnet i Norge.



Nar jeg omtaler Norge som et flerkulturelt samfunn er det med bakgrunn i nyere tids
migrasjon, det vil si mennesker som er arbeidssgkere, asylsgkere og flyktninger som har

kommet hit til landet og etablert seg de siste 30-40 arene.

1.3. Oppbygning av oppgaven

Denne oppgaven bestar av i alt fem kapitler inkludert innledning og avslutning, der
innledningen er farste kapittel. | Kapittel 2 redegjer jeg for teoretisk tilneerming til
arbeidet, dette kapittelet inneholder ogsa begrepsavklaringer. | Kapittel 3 forklarer jeg den
metodiske tilneermingen og forskningsdesignet. | dette kapittelet presenterer jeg ogsa
skolene i utvalget og hvordan jeg har gatt fram i analysen, i tillegg til hva jeg har gjort for &
kvalitetssikre studien. Sa har jeg valgt & presentere resultatene av datainnsamlingen
sammen med analyse og drgfting i Kapittel 4, der jeg har samlet empirien i forhold til hvert
av de tre forskningsspgrsmalene. Funnene jeg har gjort oppsummeres fortlgpende etter
hvert forskningsspersmal, og ogsa samlet til slutt i kapittelet. | Kapittel 5 har jeg tatt med
en oppsummering av hele arbeidet fer jeg konkluderer pa den overordnete
problemstillingen. Helt til slutt forsgker jeg & peke pa mulige implikasjoner av forskningen
og nye spgrsmal det kan forskes pa, og formidler noen refleksjoner jeg har gjort meg i

lopet av denne arbeids- og laereprosessen.

1.4. Oppsummering av Kapittel 1

| dette innledningskapittelet har jeg introdusert temaet for oppgaven og forklart hvilket
bakteppe jeg tar utgangspunkt i. Jeg har satt temaet inn i en kontekst som handler om
styringsdokumenter i skolen og om evaluering av skolelederes kompetanse i en
flerkulturell skole. | dette kapittelet har jeg ogsa redegjort for annen forskning jeg statter
meg pa, bade nasjonalt og internasjonalt. Deretter har jeg presentert forskningsspgrsmal,
problemstilling og formal for oppgaven og forklart hvilke avgrensninger jeg har foretatt i

arbeidet.

| Kapittel 2 vil jeg presentere den teoretiske tilneermingen til arbeidet og definere sentrale

begrep og de teoretiske perspektiver som er lagt til grunn for min analyse og drgfting.



KAPITTEL 2: TEORETISK TILNARMING

Nar det gjelder tematikken flerkulturell skole er det mange og ulike begreper som
beskriver eller kategoriserer elever som pa en eller annen mate kommer fra annerledes
geografisk og eller spraklig bakgrunn enn majoritetseleven i norsk skole. Mitt inntrykk er
at det hersker noe forvirring om hvilke begrep som til enhver tid anses som korrekte &
bruke, noe utredningen fra NOU ogsa bekrefter (2010:7, s.24). Hvis begreper ikke blir
klart definert kan de bli gitt forskjellige betydninger og tolkninger i forskjellige
sammenhenger. Slik inkonsekvens i bruk av begreper kan igjen skape uklarheter innenfor
forskning og det kan fare til forvirring og avsporing av allmenne debatter. Som Kjeldstadli
skriver, er ordene med pa "4 skape virkelighet” — fordi ordene vi benytter nar vi setter ord
pa ting inneberer at vi velger hvilke ord vi vil bruke — og det er disse valgene vi gjer som
representerer vare tolkninger av det som skjer (2008, s.9).

2.1. Sentrale begreper

Jeg vil na definere sentrale begreper slik jeg har funnet det hensiktsmessig for denne
oppgaven. Jeg starter med begrepet innvandrer, og deretter definerer jeg begrepene
minoritetsspraklig og to- eller flerspraklig, flerkulturell og kompetanse. Der hvor begrep i

tillegg til disse dukker opp i teksten forklarer jeg dem in situ.

2.1.1. Hvem er innvandrere?

Pa Statistisk sentralbyras nettside “Innvandringskategori 2008 (2011), gar det fram at
statistikken favner seks forskjellige kategorier mennesker i Norge som regnes inn under
begrepet innvandrer. En av kategoriene er personer som er fgdt i utlandet av to
utenlandsfgdte foreldre og som pa et tidspunkt har innvandret til Norge, en annen kategori
er personer som er norskfgdte med innvandrede foreldre. Norskfedte barn med en
utenlandsfedt forelder eller utenlandsfedte barn med en norskfadt forelder hgrer ogsa til
innvandrerkategoriene, det samme gjelder utenlandsadopterte. Dette betyr at
innvandrerbegrepet ogsa omfatter mange personer som har en etnisk norsk forelder. Hos
Gule finner jeg en definisjon av etnisk som “kulturell og geografisk bakgrunn” (2010,
s.235), mens Barne- Likestillings- og Inkluderingsdepartementet pa sine nettsider forklarer
etnisitet som at det

“henviser ofte til nasjonal opprinnelse (selv om det kan finnes ulike etniske grupper
innen samme nasjonalstat), til utseende og hudfarge, til kulturelle tradisjoner og
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levemater” og at ”grensene mellom ulike etniske grupper flytende og endrer seg
over tid.” ("Noen begreper brukt i integreringsdebatten”, BLD, udatert).

Min oppfatning av ordet innvandrer er at det er et deskriptivt ord. Jeg tenker at ordet
beskriver en person som vandrer inn i et land — underforstatt en person som beveger seg
eller flytter fra et land til et annet land. Jeg tenker at arsak for vandringen er uten betydning
I denne sammenheng. Det motsatte av en innvandrer er en utvandrer, for en kan ikke
vandre ut fra et land uten a vandre inn i et annet, og slik ma en utvandrer ngdvendigvis
ogsa forstas som en innvandrer. Nar jeg bruker begrepet innvandrer i denne teksten betyr
det mennesker som av ulike arsaker er kommet til Norge for & oppholde seg i et kortere
eller lengre tidsrom og som gnsker a delta i det norske samfunnet, for eksempel ved a ga pa
skole, pa lik linje med resten av befolkningen her.

2.1.2. Innvandring til Norge
Til alle tider har folk flyttet til og fra Norge, men det var farst pa 1970-tallet at folketallet

faktisk steg fordi antallet innvandrere begynte a overga antallet som utvandret. | lgpet av
de siste 40 arene har Norge i gkende grad fatt en befolkning som er sammensatt av folk
med mange forskjellige bakgrunner i sprak, etnisitet, kultur og religion (Meld. St. 6, 2012—
2013). | falge tall fra Statistisk sentralbyra pr. 01.01.13 utgjorde 14,1 % av
totalbefolkningen i Norge innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre, og det siste

aret har denne andelen gkt mer enn noensinne (2013).

Tallene fra Statistisk sentralbyra forteller videre at innvandrerne til Norge kommer fra 219
ulike land og selvstyrte regioner. Det er mange arsaker til at mennesker fra andre land
velger & flytte til Norge, det kan vere for & finne arbeid, eller for & ta utdanning, noen
kommer fordi de har familierelasjoner her, andre kommer hit pa flukt fra krig og
uroligheter, eller fra politisk forfglgelse. Siden EU-utvidelsen i 2004 har antallet
innvandrere fra det tidligere @st-Europa gkt betraktelig, i det siste aret spesielt har det ogsa
kommet mange arbeidsinnvandrere fra middelhavsland som Spania, Italia og Hellas (Dahl
& Melgard, 2013). De fleste nyankomne snakker naturlig nok ikke norsk ved ankomst til
Norge, de er vant med andre skikker og tradisjoner og mange av dem tilhgrer andre
trossamfunn enn norsk statskirke. Kort sagt representerer innvandrerbefolkningen et
mangfold som Norge aldri fer har sett maken til. Dette mangfoldet gjenspeiler seg i norske

klasserom.

10



2.1.3. Minoritetsspraklig eller flerspraklig?
For & bestemme en persons spraktilhgrighet er det vedkommendes morsmal, eller

farstesprak, som legges til grunn. Et morsmal kan forstas som “spraket som snakkes i
barnets hjem, enten av begge foreldrene eller av den ene av foreldrene, i kommunikasjon
med barnet” (NOU 2010:7, 5.25). | Norge regnes en som minoritetsspraklig hvis en verken
har norsk eller samisk som sitt morsmal (ibid; s.24). Barne-, likestillings- og
inkluderingsdepartementet definerer en minoritetsspraklig person som en som ikke har
norsk som farstesprak, pa sin nettside ”Noen begreper brukt i integreringsdebatten”
(Regjeringen, udatert). Der vises det til at begrepet minoritetsspraklig brukes mye i
forbindelse med skole og utdanning, noe som ogsa bekreftes i evalueringen "Mangfold og
mestring” (NOU 2010:7). | felge forfatterne av denne utredningen benyttes begrepet
minoritetsspraklig ulikt innenfor ulike deler av opplaringssystemet”, og de mener derfor

det vil veere mer presist a si at en person er to- eller flerspraklig (ibid; s.24).

En to- eller flerspraklig person er i falge NOU-utredningen en person som har vokst opp
med to eller flere sprak, og som identifiserer seg med disse sprakene og bruker dem i sin
hverdag - selv om sprakbeherskelsen ikke er like god pa begge eller alle sprak (ibid; s.25).
En person som vokser opp med foreldre som har to forskjellige farstesprak og bruker disse
i kommunikasjon med barnet sitt, har da i praksis to morsmal (ibid; s.25). Hvistendahl
skriver at ”bade morsmal og forstesprak kan betegne det spraket en behersker best, bruker
mest og identifiserer seg med” (2009, s.71). A bruke begrepet to- eller flerspréklig synes
meg tungvint, jeg kan ikke se at det & kalle noen for flerspraklig er mindre presist enn & si
tospraklig eller to- eller flerspraklig. Jeg velger derfor & kalle en person som snakker mer

enn et sprak i sin hverdag for flerspraklig.

Som jeg har vist bruker Statistisk sentralbyra det geografiske og biologiske opphavet til en
person som kriterier for & bestemme om en er innvandrer eller ikke, mens spraket eller
sprakene personen snakker, ikke blir tatt i betraktning i denne sammenheng. Slik jeg
forstar dette har vi da et gkende antall flerspraklige personer i befolkningen som ikke harer
inn under noen av innvandringskategoriene slik SSB definerer dem - for eksempel tredje
generasjons innvandrere som er norskfgdte av norskfadte foreldre. De regnes heller ikke

som minoritetsspraklige fordi de har norsk som et av sine farstesprak, men de er allikevel
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flerspraklige slik jeg avklarte i forrige avsnitt. | neste avsnitt vil jeg forklare hvordan jeg
kommer fram til at jeg benytter begrepet flerkulturell.

2.1.4. Flerkulturell - en begrepsavklaring
Pa sine nettsider skriver Barne-, likestillings- og inkluderingsdepartementet at begrepet

flerkulturell ”beskriver mennesker som har bakgrunn fra flere nasjoner, for eksempel barn
av innvandrere, eller flyktninger eller barn som har foreldre fra ulike land” (Regjeringen,
udatert). Denne definisjonen oppfatter jeg som deskriptiv og lett & forsta, da en person

som har bakgrunn fra flere nasjoner eller land ngdvendigvis ogsa har bakgrunn i flere sprak
og kulturer. Jeg mener det er sveert viktig at ikke bare en persons bakgrunn i flere sprak,
men ogsa bakgrunnen i flere kulturer blir vektlagt. Det er denne forstaelsen av begrepet
flerkulturell jeg legger til grunn i mitt forskningsarbeid. Begrepet multikulturell er ikke tatt
med pa departementets liste over begreper, antakelig fordi det er synonymt med begrepet
flerkulturell, da multi betyr flere. Flerkulturell er & forsta som en fornorsking av det

engelske ordet multicultural.

Ut fra denne forklaringen av begrepet flerkulturell vil jeg hevde det er logisk a kalle det
motsatte, altsa en person som ikke har bakgrunn i mer enn et sprak og i én kultur, for en
monokulturell person. I norsk skole er de monokulturelle elevene i majoritet, og de utgjer
en majoritet som snakker majoritetsspraket norsk. Blant de majoritetsspraklige elevene
finner vi bade monokulturelle og flerkulturelle elever, altsa bade elever som kun snakker et
sprak til daglig — norsk, og flerkulturelle elever, som bruker et eller flere sprak i tillegg til
norsk, til daglig. Jeg tar ogséa utgangspunkt i det faktum at i norsk skole har vi bade
monokulturelle og flerkulturelle elever, og hvilken gruppe som er i majoritet tenker jeg er

uvesentlig nar blandingen i seg selv dermed er flerkulturell.

Den raskest voksende gruppen i samfunnet vart er personer med mixed heritage” (Osler,
2013) det vil si personer som har en blandet arv/bakgrunn, eller som er flerkulturelle, slik
jeg har definert det. Etter som migrasjon i verden og innvandring til Norge gker (Banks,
2013; Statistisk sentralbyra, 2013), blir det i falge Banks enda vanskeligere a sortere
menneskers arv/bakgrunn etter det han kaller "the blood notion”. Banks forklarer at
historisk sett er statsborgerskap blitt forstatt som “the blood notion” — at statshorgere i en
nasjon har lignende biologisk opphav - han argumenterer for at “’the blood notion” er, 0g
alltid har veert, en myte. Dette fordi folk har vandret over landegrenser og blandet blod til
12



alle tider, det er ikke er mulig & ha helt ‘rent’ eller helt ‘ublandet blod” i sitt biologiske
opphav.

2.1.5. Kompetanse

Som jeg nevnte innledningsvis slar utredningen ”Mangfold og mestring” fast at det er
behov for mer kunnskap, kompetanse og veiledning om flerkulturelle barn og unge pa alle
niva i opplaeringssektoren (NOU 2010:7, s.12). Forfatterne av utredningen definerer
kompetanse som “kunnskaper, ferdigheter og holdninger som kan bidra til 3 lgse
problemer eller utfere oppgaver” (ibid; s.367). Videre spesifiserer de hvilke kompetanser
det spesielt er behov for i oppleeringssektoren, disse kompetansene er

“kulturkompetanse, tverrkulturell kommunikasjonskompetanse, kunnskap om
sosiale og kulturelle endringsprosesser, kompetanse i norsk som andresprak,
kunnskap om flerspraklighet og flerkulturell pedagogikk” (ibid; s.12).

Dette er kompetanseomrader som i liten grad ligger innbakt i laerer- og
skolelederutdanninger, det er derfor forstaelig at mange av dagens skoleledere i Norge ikke
har disse kompetansene. Det interessante er derfor a undersgke om skoleledere opplever et

behov for slike kompetanser pa sine skoler, og det er her min forskning kommer inn.

2.2. Oppgavens teoretiske perspektiver

Jeg vil her presentere fire teorier, og det er min ambisjon & argumentere pa en
overbevisende mate for at disse teoriene utfyller og kompletterer hverandre. De fire
teoriene er et inkluderende perspektiv pa skoleledelse slik Ryan (2006) beskriver det,
perspektivet kritisk multikulturalisme fra Banks (2010), teorien om skolelederes diskurser
fra Vedgy (2008) og teorien om skolelederes ‘orientations’ fra Andersen (2012).

Verdigrunnlaget for norsk offentlig skole er som nevnt nedfelt i Opplaringslova og i
Kunnskapslgftets generelle del, slik jeg argumenterte for i avsnitt 1.1.1. Skoleledere er
formelt og juridisk ansvarlig for at opplaeringen skjer i henhold til disse
styringsdokumentene, et ansvar som gjelder uansett hvilket elevgrunnlag den enkelte
skolen har. Skolen er ikke en bedrift som gir avkastning, skolen lgnner seg ikke hvis vi ser
pa den med et snevert gkonomisk blikk. Skolen er derimot en investering i fremtiden i det

at den utvikler kunnskap, kompetanse og holdninger hos de som skal styre og bestemme,
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arbeide, produsere og leve i morgendagens samfunn. Skolen har som oppgave a realisere
verdier og det er i bunn og grunn en moralsk oppgave (Fuglestad, 2006, s.192).

2.2.1. Hva er skoleledelse?

Hva skoleledelse er kan forstas pa flere mater, det er av nyere dato at det forskes pa
skoleledelse som begrep — historisk sett var skoleledelse ensbetydende med overlereren,
rektoren — og han, det var vanligvis en han — hadde jobben som ”den fremste blant
likemenn” i kraft av sin lange erfaring som lerer. | dag er kravene til skoleledelse juridisk
definert gjennom Oppleeringslovas § 9-1 (1998), som sitert i avsnitt 1.1.1. i denne
oppgaven. Etter at skoleledelse ble tema for forskning har det kommet flere teorier om
skoleledelse, teorier som omfatter bade relasjoner, prosesser og strukturer i organisasjonen,
og ogsa samspillet mellom disse (Fuglestad, 2006, s.193). Hovedskillet i disse teoriene gar
mellom de som forstar skoleledelse som noe som utfares av en person alene og de som
forstar det som noe som utfares av flere personer i et fellesskap. Jeg forstar skoleledelse
som noe som utfares av flere i et fellesskap, og far jeg gar videre vil jeg klargjere mitt

stasted.

Lillejord skriver at det kan bare vere en person som formelt er rektor pa en skole og hun
kaller denne personen for skolens faglige leder, fordi vedkommendes arbeid er sammensatt
av administrativ ledelse, pedagogisk ledelse og personalledelse (2011, s.285). Men
skolelederen kan ikke fungere i et vakuum, og for at rollen skal fa legitimitet er lederen
avhengig av & ha medarbeidere som har tiltro til en og stoler pa en (Mgller, 2006, s.31).
Magller forklarer ikke hva hun mener med medarbeidere, det kan for eksempel bety
medarbeidere i lederteamet, men jeg tolker det slik at hun med medarbeidere mener alle

ansatte i skoleorganisasjonen.

Jeg forstar skoleledelse som systemisk (Collarbone & West-Burnham, 2008; hos Lillejord,
2011, s.299) det vil si at de oppgavene som skolens faglige leder har er s sammensatte og
sammenvevde at de bade pavirker hverandre og er gjensidig avhengig av hverandre (ibid;
5.285). Senge forklarer systemisk tenkning som det a se at det kan veere underliggende
sammenhenger til tilsynelatende urelaterte hendelser i en organisasjon (2007, s.80). Han
forklarer ogsa begrepet mentale modeller (mental models), som er de teorier, eller
tankesett, vi bruker til a tolke og forsta vare omgivelser med. Senge hevder at vare mentale
modeller pavirker vare handlinger, og vare handlinger pavirker interaksjonen i systemet vi
14



er en del av. Derfor barer systemer preg av de mentale modellene som menneskene i
systemet har (ibid; s.83).

Slik jeg ser det innebarer systemisk tenkning at ogsa de diskurser skoleledere
argumenterer innenfor nar det gjelder opplaring for flerkulturelle elever, og de
oppfatninger skoleledere har om flerkulturelle elevers leering og sosialisering, pavirker alle

i organisasjonen og derfor er med pa a prege og forme det enkelte skolesamfunn.

2.2.2. Hva er en inkluderende skoleledelse?

For at en skal oppna legitimitet som skoleleder, slik Mgller har forklart (2006, s.31), ma en
ha relasjonell kompetanse. Relasjonell kompetanse er & kunne forholde seg til
medmennesker pa en slik mate at det utvikles et tillitsforhold. Dysthe hevder at & veere
leder "betyr & samhandle med andre menneske, bdde enkeltmenneske og grupper” (1997,
S.77), og slik blir samhandling vanskelig hvis det ikke er tillit mellom partene. Et
tillitsforhold mellom leder og medarbeider kan bare utvikles hvis begge parter opplever at
det er en gjensidighet i forholdet og at de jobber sammen mot et mal som oppleves som
meningsfylt for dem begge. Et inkluderende perspektiv pa skoleledelse bygger pa et
moralsk standpunkt om at det er en av skoleleders oppgaver & arbeide for en mer rettferdig
verden (Ryan, 2006, s.3 og 4). En mer rettferdig verden kan hgres utopisk ut, men det er
ikke utopisk & arbeide for at verden skal bli mer rettferdig. Det er heller ikke utopisk &
arbeide for at skolen skal bli mer rettferdig, og et godt sted a starte dette arbeidet er pa
egen skole. En av skoleleders oppgaver er a etterfglge Oppleeringslova, som i § 1-1. uttaler
skolens samfunnsmandat (1998). Skolens moralske oppgave er altsa a realisere verdier
(Fuglestad, 2006, s.192), og det & arbeide for at skolen blir mer rettferdig vil veere nettopp
det. Jeg ser inkluderende skoleledelse som en viktig faktor for & oppna en mer rettferdig
skole for alle elever, og har derfor valgt a benytte dette perspektivet i mitt analytiske

rammeverk.

Ryan forklarer at et inkluderende perspektiv pa skoleledelse omfatter to forstaelser av
hvordan skoleleder kan jobbe for & oppna en mer rettferdig skole, som han forklarer som at
det er sosial rettferdighet for alle. Den ene forstaelsen ser hvordan skolesamfunnet kan
virke ekskluderende overfor grupper av elever og foresatte. Ekskludering kan forekomme
pa bakgrunn av funksjonsevne, alder, rase, klasse, kjgnn eller seksuell legning og viser seg
ved at noen grupper holdes utenfor aktiviteter og leereprosesser (2006, s.6). For &
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motarbeide en slik ekskludering ma alle enkeltindivider i skolen inkluderes i dens
institusjonelle praksiser og prosesser, hevder Ryan (2006, s.5). Den andre forstaelsen
handler om at det er strukturelle prosesser som virker ekskluderende og hindrer noen
grupper fra a ta del i fellesgodene (ibid; s.6). Ingen av disse forstaelsene av ekskludering
klandrer enkeltmennesker for dette, tvert i mot, blikket rettes mot innebygde og ofte
usynlige strukturer i organisasjonen som gjar at sosial urettferdighet forekommer (ibid;
s.7). Urettferdigheten blir altsa sett som systemisk. Et inkluderende perspektiv pa
skoleledelse utfordrer de tradisjonelle strukturene i skolen. De tradisjonelle strukturene i
skolen er ofte hierarkiske systemer som ikke slipper til andre i beslutningsprosessene enn
de som har formelle maktposisjoner. Det inkluderende perspektivet forutsetter derimot en
horisontal struktur der ogsa grupper som ikke har formelle posisjoner far en stemme (ibid;
s.8).

Den eneste maten a endre slik urettferdighet pa at skoleledelsen kommer inn som sentral
aktgr. Inkluderende skoleledelse handler om 4 arbeide aktivt med flere inkluderende
praksiser; som for eksempel & opplyse og argumentere for et inkluderende perspektiv slik
at alle i organisasjonen far informasjon om, og opplearing i, hvordan de kan delta.
Inkluderende skoleledelse er ogsa a utvikle og oppmuntre til kritisk bevissthet og dialog,
og & vektlegge elevers lzering og klasseromspraksiser. Inkluderende praksiser handler
videre om & ta opp i seg inkluderende strategier for hvordan beslutninger fattes pa en slik

mate at hele skoleorganisasjonen omfattes av det (ibid; s.9).

| denne redegjgrelsen for et inkluderende perspektiv pa skoleledelse har jeg beskrevet en
ideell praksis. Jeg forventer ikke & finne dette hos skolelederne i mitt utvalg og det er heller
ikke derfor jeg har valgt dette perspektivet som analytisk rammeverk, men et inkluderende
perspektiv vil allikevel vere et nyttig verktay nar jeg skal tolke praksiser jeg finner i mitt
datamateriale slik at jeg har en ideell praksis a speile empirien opp mot.

2.2.3. Kritisk multikulturalisme
Holdninger til flerkulturell oppleering og forskning har endret og utviklet seg over tid, som

forskerne Ryan, og Kalantzis & Cope (i Vedgy, 2006, s.201) redegjar for nar de deler
denne utviklingen inn i tre trinn, eller i tre paradigmer. Det farste utviklingstrinnet kaller

de konservative tilneerminger, det andre kaller de for pluralistiske tilneerminger, og det
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tredje trinnet i denne utviklingen kaller de kritisk multikulturalisme. Jeg skal kort forklare

hva som kjennetegner disse tre utviklingstrinnene.

Personer som representerer konservative tilneerminger kjennetegnes av at de gir uttrykk for
en negativ innstilling til mangfold, og det at noen mennesker har annen sosial atferd enn
andre, forklares ut fra biologiske og kulturelle ulikheter. Slike tilnaerminger kan forarsake
at minoritetselevers svake skoleprestasjoner blir forklart ut fra medfgdte eller innleerte
ulikheter. Da kan det skje at opplering og skole blir nedprioritert siden ekstra hjelp eller
innsats ikke anses & kunne endre pa elevens skoleprestasjoner. Hvis minoritetselevers
sosiale atferd avviker fra majoritetselevers sosiale atferd forsgkes dette justert ved
assimilering. Assimilering betyr tro pa at minoriteters avvikende sosiale atferd kan
assimileres, absorberes, av majoritetens “’korrekte” sosiale atferd — den avvikende atferden
anses som noe som kan ”ga over”. Idealet for de konservative tilnzermingene er dermed det
homogene, monokulturelle samfunn (Vedgy, 2006, s.202). Vedgy hevder at konservative
tilnserminger er lite framtredende i vart samfunn i dag (ibid; s.205), noe jeg vil jeg komme

tilbake til i drgftingen.

Personer med pluralistiske tilneerminger til mangfold kjennetegnes ved at de gar motsatt
vei enn de konservative tilneermingene, de pluralistiske tilnsermingene er lett
gjenkjennelige i vart samfunn i dag. Fra ca.1960 og utover i 1970-arene gikk man vekk fra
assimileringstanken og over til at minoritetenes kultur og sprak var noe som burde
beskyttes og bevares. Til forskjell fra personer med konservative tilnerminger, er personer
med pluralistiske tilnaerminger svaert opptatt av opplaringssituasjoner, fordi de ser skolen
som en arena der alle elever kan leere om minoriteters sprak og kultur. Det de pluralistiske
tilneerminger derimot ikke ser, er at skolen som institusjon ikke er ngytral - kritikere av
disse tilnermingene peker pa at maktforholdet mellom majoritetskultur og minoritetskultur
i skolen blir ignorert, noe som kan fare til at skolen som institusjon faktisk bidrar til

opprettholde diskriminerende strukturer (ibid; s.203).

Som en reaksjon pa de konservative og de pluralistiske tilneermingene har kritisk
multikulturalisme utviklet seg i kjglvannet av ‘the civil rights movement’ i USA i 1950-
arene, da svarte amerikanere kjempet for a fa rettigheter pa lik linje med hvite amerikanere

(Banks, 2010, s.5). Kritisk multikulturalisme som tilnerming er opptatt av sosial
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rettferdighet og har et kritisk blikk pa om det faktisk er de sosiale strukturene i samfunnet i
seg selv, som er diskriminerende. Fordi det kritiske blikket ser ut over skolen og pa de
omliggende strukturene kan vi si at kritisk multikulturalisme er en mer helhetlig
tilnzerming enn de to foregaende (Vedgy, 2006, s.203). Kritisk multikulturalisme
argumenterer for at skolen ma bevege seg vekk fra a tenke at den er delt i to samfunn, et
majoritetssamfunn og et minoritetssamfunn, og heller se seg som ett flerkulturelt
skolesamfunn. | et slikt perspektiv sees det flerkulturelle som en verdi i seg selv. En ser at
alle elevene til sammen utgjer et unikt og rikt mangfold. En kritisk multikulturell
tilnerming anerkjenner at samfunnet vart er i stadig endring og utvikling, og at mangfold
derfor er et dynamisk begrep (ibid; s.204).

2.2.4. Skolelederes diskurser om opplaring for flerkulturelle elever
I innledningskapitlet har jeg vist til Vedgys forskning om skolelederes diskurser (2008,

s.16), hun har funnet at disse kan deles inn i de to hovedgruppene diskurser om
opplearingen og diskurser om etisk rasjonalitet. | dette forskningsarbeidet analyserer jeg
skolelederes diskurser nar respondentene snakker om hva de opplever som utfordringer i
en flerkulturell skole, om hva de ser som sin og skolens oppgave i et flerkulturelt samfunn,
og om hvordan de tenker om behov for mer kompetanse om flerkulturelle elever. Jeg
forsgker & se om det er uttalelser som inneholder gjenkjennelige trekk av noen av de

diskursene Vedgy presenterer i sin avhandling.

Diskurser om opplaringen handler om skolelederes sprak nar de snakker om flerkulturelle
elever og deres rettigheter i forhold til opplaering. Her finner vi den formelle diskursen, den
supplerende diskursen og den deltakende diskursen. Den formelle diskursen kjennetegnes
ved at den anerkjenner alle elevers lik rett til utdanning, men diskursen strekker ikke til nar
det gjelder a forsta hva eleven selv opplever som meningsfull opplaring (Vedgy, 2008,
5.218). Den supplerende diskursen er derimot sveert sensitiv, bade overfor elevens
hjemmebakgrunn og for elevens behov for en meningsfull opplaring. Diskursen vektlegger
elevens rett til forskjellighet i sa stor grad at det kan bli slagside, og den supplerende
diskursen risikerer pa den maten a bli en segregerende diskurs (Vedgy, 2008, s.218 og
219). Den deltakende diskursen kjennetegnes ved at skoleleder tar bevisste verdivalg og
ser helheten i skolehverdagen og ngdvendigheten av a ha en praksis som er gjennomsiktig.

I den deltakende diskursen involveres ogsa minoritetsspraklige elever og deres foresatte

18



som likeverdige deltakere i demokratiske forhandlingsprosesser, sammen med alle andre
involverte i skolesamfunnet (Vedgy, 2008, s.220 og 221).

Diskurser om etisk rasjonalitet handler om skoleledernes underliggende verdigrunnlag,
altsd om hvilke verdier som ligger til grunn for de avgjarelser skoleledere tar om
opplaeringen (ibid; s.222). | denne gruppen diskurser finner vi den administrative
diskursen, omsorgsdiskursen og rettferdighetsdiskursen. En skoleleder som argumenterer
innenfor en administrativ diskurs (ibid; s.226) vil i hovedsak bruke tiden sin pa a
administrere og pa a felge lover og regler for opplaringen. Skolelederen unngar slik a ta et
valg om hvilke verdier som skal vektlegges i skolen, Vedey hevder at dette er en form for

ansvarsfraskrivelse.

En skoleleder som argumenterer innenfor omsorgsdiskursen (ibid; s.228) vil typisk veere
opptatt av relasjoner og falelser i mellommenneskelige forhold. | omsorgsdiskursen legger
en stor vekt pa trivsel og harmoni og handlinger vurderes ut fra om de er verdifulle og
gode i seg selv. Overfor flerkulturelle elever kan omsorgsdiskursen vise seg ved at
skoleleder antar a vite hva som er best for eleven, uten ngdvendigvis a ha konkret
kunnskap om dette Nar skolelederen er omsorgsgiver kan det lett bli ubalanse i
maktforholdet mellom giver og den som mottar omsorgen, dette er problematisk fordi

mottaker kan komme til & f& en offerrolle.

Rettferdighetsdiskursen (ibid; s.232) handler om sosial rettferdighet og demokrati, ikke om
troen pa at materielle ressurser kan eller skal fordeles likt. En skoleleder som argumenterer
innenfor rettferdighetsdiskursen er opptatt av a fa til en rettferdig fordeling av alle elevers
muligheter og selvrespekt — og for & lykkes med det vil skolelederen veere beredt pa a
initiere prinsipielle diskusjoner for a avklare skolens verdivalg I en rettferdighetsdiskurs
viser skoleleder et sosialt engasjement som strekker seg utover skolens omrade og tar pa

den maten et samfunnsansvar.

2.2.5. Skolelederes "orientations” - eller hvordan skoleledere forholder
seg til flerkulturelle elevers leering og sosiale integrering

Andersen (2012) skriver om skolelederes oppfatninger av flerspraklighet i skolen, spesifikt
om skolelederes oppfatninger av flerspraklige elevers laering og sosiale integrering. |

artikkelen, som er skrevet pa engelsk, bruker han begrepet multilingualism, som oversatt til
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norsk betyr flerspraklighet. I denne oppgavens avsnitt 2.1.4. har jeg redegjort for hvorfor
jeg velger a bruke begrepet flerkulturell. Andersen grupperer skolelederes oppfatninger i
fire ”orientations”, som han kaller "a deficit orientation”, ”an othering orientation”, ’an
unintentional orientation” og ”an advocate orientation” (2012, s.5). Andersens artikkel er
publisert pa engelsk, og etter a ha forsgkt meg pa oversettelse til norsk har jeg valgt a
beholde de engelske ordene for ikke & miste de presisjonene begrepene inneholder. Jeg lar
de engelske betegnelsene sta i anfarselstegn for ikke a skape forvirring om hva som er pa

engelsk og hva som er pa norsk.

”Perceptions set the ground for school leader’s orientation”, skriver Andersen (ibid; s.5),
pa norsk betyr ‘perception’ sansning, oppfatning og iakttakelse. Artikkelforfatteren
forklarer at med ordet ”perceptions” refererer han til skolelederes holdninger, eller
forstaelser, eller tanker og mater de tolker og forstar informasjon om flerspraklighet pa.
Andersen hevder altsa at det er dette som danner grunnlaget for skolelederes orientering,

eller den retningen deres oppfatning eller innstilling, peker i.

En skoleleder som har en ” deficit orientation”, gir uttrykk for negative forventninger og
stereotypiske oppfatninger av flerkulturelle elever. En skoleleder som viser tegn til & ha en
” othering orientation”, gir uttrykk for en ”oss-0g-dem”-tenkning som deler elever opp i
grupper og skaper dermed distanse til flerkulturelle elever. En "unintentional orientation”
kjennetegnes av at skoleleder pa tross av & ha de beste intensjoner om a vere inkluderende,
allikevel bruker generaliserende merkelapper pa flerkulturelle elever og pa den maten
bidrar til & oppna det stikk motsatte av intensjonen, nemlig a skille dem ut som gruppe.
Den fjerde “orientation” som Andersen redegjer for kaller han en ”advocate orientation”.
En slik “orientation” viser seg ved at skolelederen tar ansvaret for flerkulturelle elever inn
over seg ved a jobbe for a sikre disse elevenes rettigheter til like muligheter i opplaringen
(2012; s.5 0g 6). Disse fire «orientations» bruker jeg ogsa som verktgy i analyse av

empirien.
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2.3. Oppsummering av Kapittel 2

| dette kapittelet har jeg avklart de sentrale begrepene jeg bruker i oppgaven og redegjort
for de teoretiske perspektivene jeg bruker i drgftingen. De teoretiske perspektivene er
skolelederes “orientations” (Andersen, 2012), skolelederes diskurser (Vedays, 2008),
tilnzermingen kritisk multikulturalisme (Vedgy, 2006) og et inkluderende perspektiv pa
skoleledelse (Ryan, 2006).

I neste kapittel vil jeg redegjere for metodevalg og forskningsdesign i studien, hvordan jeg
har arbeidet med datainnsamling og analyse, og hvordan studien er kvalitetssikret. Jeg vil

ogsa si noen ord om opplevelsen av meg selv i forskerrollen.
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KAPITTEL 3: DESIGN OG METODE

Min forstaelse av Opplaringslova (1998) er at den vektlegger larers sosialpedagogiske
ansvar overfor eleven, noe jeg mener spiller en avgjagrende rolle for kvalitet i opplaeringen.
Nar jeg sammenligner mine erfaringer fra tiden som lzrer i ungdomsskole med de
erfaringer jeg har fra videregaende skole, opplevde jeg ungdomsskolelarerne som mer
samstemte og samkjgrte i holdningen til at leereren har et sosialpedagogisk ansvar, enn det
jeg opplevde i videregaende skole. Det var ogsa en betydelig stgrre grad av samarbeid
mellom lzererne i ungdomsskolen. Med denne erfaringsbakgrunnen har jeg valgt a intervjue
ungdomsskoleledere i mitt forskningsarbeid, siden min erfaring tilsier at de har starre
forstaelse bade av lerers sosialpedagogiske ansvar og betydningen av leerersamarbeid i

skolehverdagen.

Det er ogsa en annen arsak til at jeg har brukt ungdomsskoler i utvalget. Det er fordi bade
Vedgy og Andersen, som har forsket pa skoleledelse i flerkulturell skole i Norge,
hovedsakelig har samlet materiale fra grunnskoler og videregaende skoler. Sa langt jeg
kjenner til er det ikke forsket kun pa ungdomsskoler i Norge. Jeg tenker ogsa at i
ungdomsskoletiden, nar elevene er mellom 13 og 16 ar, er en viktig periode i danning og

utdanning av deres holdninger og verdier.

3.1. Valg av forskningsdesign og metode

Ut fra et gnske om a forstd sammenhengen mellom individ og kontekst, i dette tilfellet
skoleleders opplevelse av kompetanseutfordringer i en flerkulturell skole, valgte jeg a ta i
bruk kvalitativ metode med en psykologisk fenomenologisk tilngerming i
forskningsprosjektet mitt (Postholm, 2010, s.41 og s. 98). Tidlig i prosessen kom jeg fram
til at individuelle, halvstrukturerte dybdeintervjuer med ungdomsskoleledere
forhapentligvis kunne gi meg innblikk i deres opplevelser og fortolkninger av hverdagen i
en flerkulturell skole. Denne forskningsmetoden er ogsa egnet for a fa forstaelse av
hvordan skolelederne tenker rundt de kompetanseutfordringer som mangfoldet av elever

skaper i en flerkulturell skolehverdag.

Mitt forskerblikk har et aktarperspektiv som er rettet mot skoleleders sprak, det vil si den

diskursen han eller hun argumenterer innenfor. Og ut fra skoleleders diskurs kan jeg ha hap
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om a fa innblikk i respondentens ‘orientation’. Datamaterialet er skapt i en intervjusamtale
mellom respondenten, som er en skoleleder, og forskeren, som er meg. Intervjusamtalene
dreier seg om respondentenes opplevelser av relasjoner, prosesser og strukturer i
skolehverdagen og i skoleorganisasjonen. Forskningsspgrsmalene sgker a avdekke
skoleleders opplevelser og oppfatninger, og datamaterialet bestar av hvordan disse
opplevelsene ble oppfattet av meg. Slik forskning harer til et konstruktivistisk paradigme
fordi jeg som forsker befinner meg i en hermeneutisk, sirkuler prosess. | denne prosessen
forsgker jeg & veere induktiv og a stille meg apen og lyttende. Ambisjonen min er at den
kunnskapen jeg kommer fram til skal veere skapt i dialog mellom meg som forsker og
respondenten som forskningsdeltaker (Postholm, 2010, s.19, 21 og 99). Etter at
intervjusamtalene er gjennomfert, foretar jeg en fenomenologisk analyse (ibid; s.98) der

jeg praver a tolke det respondentene har formidlet til meg om sine opplevelser.

3.1.1. Pilot pa fokusskole
Jeg gnsket & gjare piloten pa en skole som definerte seg som flerkulturell. For & fa innblikk

i hvordan en skole jobber malrettet med dette perspektivet konsulterte jeg NAFO,
Nasjonalt senter for flerkulturell oppleering. Pa sine nettsider (Hagskolen i Oslo, 2013) har
de en oversikt over fokusvirksomheter — det vil si skoler eller barnehager der personal og
ledelse jobber med et flerkulturelt perspektiv pa virksomheten. Fokusvirksomheter er noe
som blir utpekt av fylkesmannen pa bakgrunn av sgknader fra den enkelte skole/barnehage.
Blant kravene som stilles for & kvalifisere som fokusvirksomhet ma skolen veere villig til &
satse pa kompetanseheving. Det er for tiden en ungdomsskole i Oslo og tre ungdomsskoler

i Akershus som er fokusvirksomheter for NAFO

Jeg henvendte meg til en av NAFOs fokusvirksomheter, en ungdomsskole, der rektor
velvillig og imgtekommende tok i mot meg til intervju en morgen i juni 2012. Det var et
hyggelig og informativt besgk som ogsa ga meg mulighet til a prevekjgre bade
intervjuguiden og det tekniske ved & bruke diktafon til & ta opp intervjuet. Intervjuet ble
transkribert etterpa og sendt til rektor for godkjenning. | lgpet av intervjusamtalen hgrte jeg
at noen av spgrsmalene jeg stilte ikke var konstruktive, dette fordi svarene jeg fikk var sa
overraskende korte. Mens jeg lyttet pa opptaket og transkriberte intervjuet forsto jeg at
disse spgrsmalene ikke apnet opp for respondentens refleksjoner, at de resulterte i korte
svar fordi de var lukkede. Jeg reviderte derfor intervjuguiden og omformulerte noen av
sparsmalene etter at piloten var gjennomfart.
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3.1.2. Grunnleggende tilnaerming
Jeg tenkte at det kunne vare et godt tidspunkt & henvende meg til skoler etter skoleslutt i

juni, for skolelederne gikk i ferie. Jeg sendte forespgrsel (Vedlegg nr.1) til sju
ungdomsskoleledere for a sparre om de ville la seg intervjue om hverdagsutfordringer i en
flerkulturell skole. Det var ikke alle som svarte, men blant svarene jeg fikk, var disse:

"Er ikke sikker pd om det er riktig & velge meg og var skole. Vi har veldig fa elever
fra andre kulturer.”

"Var skole er ikke sd veldig flerkulturell. Tror derfor ikke det vil veere noe
interessant for deg.”

"Skolen vdr ikke er en "sveert typisk" flerkulturell skole. Vi har 470 elever hvorav
40-50 elever har annen kulturell bakgrunn.”

(Dette sitatformatet bruker jeg gjennom hele oppgaven nar jeg siterer respondentene,
nemlig at alle direkte sitat gjengis i kursiv, med anfarselstegn og i samme skriftstarrelse

som resten av teksten. Der annet ikke er angitt er det respondenter som snakker).

Det matte litt argumentasjon til for a overbevise de skolelederne som svarte nglende at
deres skoler var interessante for min forskningsundersgkelse. Jeg understreket for dem at
jeg gnsket a snakke med skoleledere pa helt vanlige skoler, og at det derfor ikke var noe
problem at de ikke hadde sa mange flerkulturelle elever. Valget av de tre ungdomsskolene
I utvalget ble farst og fremst tatt ut fra tidsmessige og geografiske hensyn. Det var viktig
for meg & finne skoler som 14 praktisk tilgjengelig med offentlig transport fra mitt
arbeidssted. Det ble avgjort pa den enkelte skole hvem som skulle veere respondent, og av
de tre skolelederne jeg intervjuet var to rektorer og en assisterende rektor. Jeg snakket ikke

med andre ansatte pa skolene enn respondentene.

3.2. Utvalg

De tre skolene i utvalget befinner seg alle i toniva kommuner. To av skolene hadde, i falge
respondentene, et lite antall flerkulturelle elever, mens den tredje skolen, som definerte seg
som flerkulturell, hadde et sterre antall flerkulturelle elever og var ogsa fokusvirksomhet

for NAFO (se avsnitt 3.1.1.). Utvalget mitt er ikke homogent siden en av skolene skiller
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seg ut ved a veare fokusskole, to av skolene har dermed mer til felles med hverandre.
Respondentenes kjgnn er ikke tillagt vekt verken ved utvalg eller i analysearbeidet.

Intervjusamtalene ble av ulik varighet, det lengste varte 1 time og 15 minutter, det korteste
i 49 minutter. Alle intervjuene ble tatt opp med diktafon og transkribert etterpa. De tre
skolene er blitt anonymisert. Jeg kaller dem Bjgrka, Eika og Furua — den alfabetiske
rekkefglgen i navnene har de fatt ut fra den rekkefglgen som intervjuene ble foretatt i. Her

felger en kort presentasjon av hver skole.

3.2.1. Bjgrka
Bjarka ungdomsskole befinner seg pa et tettsted med bystatus i @stlandsomradet.

Ungdomsskolebygningen ligger vegg i vegg med barneskolen i gaavstand fra butikker og
offentlig transport. Bjgrka har 50 ansatte i sitt pedagogiske personale og omkring 470
elever totalt. Elevene er fordelt pa tre arstrinn med seks paralleller pa hvert trinn.
Respondent pa Bjerka er skolens rektor, en mann i slutten av 50-arene. | fglge ham har
skolen mellom 5 og 12-15 flerkulturelle elever pa hvert trinn, totalt vil det si mellom 15 og
45 flerkulturelle elever pa hele skolen. Det er vanskelig a regne sa omtrentlige tall om til
prosent, men hvis jeg anslar at omkring 10 % av elevene pa Bjarka er flerkulturelle er det i

hvert fall ingen overdrivelse.

Det er for tiden 10 elever ved skolen som far morsmalsopplering, eller det de pa Bjgrka
har valgt a kalle tospraklig fagoppleering. Det er flere morsmalslarere som er tilknyttet
skolen, og for tiden underviser disse i 6 forskjellige sprak. En av faglarerne pa Bjgrka har
et annet morsmal enn norsk, og vedkommende er ikke en morsmalslerer. Skolens visjon er

a veare en skole preget av kunnskap og ansvarslaring i et miljg med trivsel og trygghet.

3.2.2. Eika
Eika ungdomsskole ligger landlig til i utkanten av et lite tettsted i samme kommune som

Bjerka. Pa Eika er elevene delt inn i baser i stedet for klasser, og hver base bestar av 60
elever. Respondenten oppgir at skolen har rundt 520 elever hvorav omtrent 15 % har
minoritetsspraklig bakgrunn, det tilsier omtrent 78 elever. Det er 60 ansatte i det
pedagogiske personalet pa Eika, blant disse er det fem larere som ikke er etnisk norske.
Skolen har en innfgringsklasse for minoritetsspraklige elever og tar i mot ungdommer fra

hele kommunen. Da jeg var der hadde denne klassen 8 til 10 elever, i fglge respondenten.
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Pa Eika har de valgt a kalle morsmalslerere for tospraklige leerere fordi de har opplevd at
begrepet morsmalslearer kan bli misforstatt dit hen at noen tror de skal fa opplaring i
morsmalet sitt. De stiller krav til at de tospraklige laererne behersker norsk sa godt at de
kan hjelpe elevene med fag bade pa norsk og morsmalet. For tiden har de 6 forskjellige
morsmal i innfaringsklassen, mens de totalt har elever med 28 forskjellige morsmal i
tillegg til norsk, pa hele skolen. Respondenten pa Eika er en kvinne i 50-arene, hun tilhgrer
skolens lederteam. Eikas visjon er & ha elevenes laring og vekst i fokus slik at elevene kan

utvikle seg og trives i et trygt og stimulerende miljg.

Da intervjuet med respondenten pa Eika ble foretatt, var skolen fokusskole for NAFO og
med i et sakalt migpednettverk (migped er forkortelse for migrasjonspedagogikk).
Respondenten fortalte at de som medlem av nettverket deltok i jevnlige mater og fikk
tiloud om kurs og studiebesgk kommunalt, interkommunalt og regionalt. | kommunen
hadde de en person som var migpedansvarlig og som hadde ansvar for koordinering av
arbeidet med flerkulturelle elever og for den grunnleggende norskoppleringen i de

kommunale skolene.

3.2.3. Furua
Furua ungdomsskole ligger sentralt plassert pa et tettsted i en annen kommune, men i

samme fylke som Bjerka og Eika. Pa Furua er det 28 ansatte i det pedagogiske personalet.
En av disse kommer fra et annet skandinavisk land, men ingen av leererne har annet
morsmal enn et av de skandinaviske sprakene. Skolen har 230 elever fordelt pa tre arstrinn
og tre paralleller pa hvert trinn. Furua har dette skoledret fire nyankomne elever som ikke
har norsk som morsmal, det tilsvarer omtrent 2 % av den totale elevmassen. De fire
nyankomne elevene far morsmalsundervisning i tre forskjellige morsmal. Respondent pa
Furua er skolens rektor, en kvinne i 50-arene. Skolens visjon er at pa Furua samarbeider de

og gjer hverandre gode.

3.3. Datainnsamling

Alle de tre intervjuene foregikk pa respondentens kontor i arbeidstiden og ble foretatt i
august og september 2012, mens det var oppstart av nytt skolear. Respondentene var blitt
presentert for temaet for forskningsprosjektet pa forhand. Jeg brukte en intervjuguide
(Vedlegg nr.2) som jeg hadde med pa papir og la pa bordet foran meg. Jeg forklarte
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respondentene at jeg hadde forberedt en del sparsmal, men at rekkefalgen ville avhenge av
hvordan samtalen forlgp. Mitt gnske var at samtalen skulle veere mest mulig naturlig,
derfor hadde jeg bestemt meg for at jeg ikke ville lese opp skriftlige sparsmal. Jeg ville
heller formulere spagrsmalene underveis ved hjelp av stikkord jeg hadde jeg skrevet til
hvert forskningsspgrsmal i intervjuguiden. Intervjuene ble i sin helhet tatt opp med
diktafon. Jeg tok ikke skriftlige notater mens intervjuene foregikk, men noterte
observasjoner umiddelbart etter at intervjuene var avsluttet og jeg hadde forlatt skolens

omrade.

Transkripsjonene av lydopptakene ble gjort verbatim og deretter redigert til en mer skriftlig
form ved at det muntlige preget ble tonet ned. Dette ble gjort uten at jeg endret
meningsinnholdet, det var for eksempel snakk om & fjerne kremting og uttalelser som ikke
bergrte temaet. Intervjuene ble sa oversendt respondentene til gjennomlesing, der
respondentene ble gjort oppmerksomme pa at jeg hadde foretatt noe redigering uten a
endre pa innholdet i det de hadde sagt. Alle respondentene godkjente tekstene med noen
korrigeringer, en av respondentene gnsket at jeg tonet ned beskrivelsen av en
gruppeorganisering de hadde, fordi det kunne gjare skolen lettere gjenkjennelig. Det er den
redigerte og korrigerte tekstversjonen av intervjuene jeg har brukt i analysen og den er

ogsa den jeg siterer fra i draftingen.

3.3.1. Min forskerrolle

| intervjusamtalene ville jeg veere lyttende og mottagelig (Brinkmann & Tanggard, 2012,
s.45), mer som en “reisende” enn som en “gruvearbeider” i forskerrollen (Kvale &
Brinkmann 2010, s.67), fordi jeg gnsket at respondentene skulle fortelle meg om sine
opplevelser. Intervjuene ble derfor lite strukturerte siden jeg valgte a stille
forskningsspgrsmalene etter hvert som jeg syntes de passet i samtalen. Den kunnskapen jeg
har fatt ut av dette forstar jeg i et sosialkonstruktivistisk perspektiv (ibid, s.302), fordi det
er kunnskap som respondenten og jeg har skapt i fellesskap gjennom & samtale med

hverandre.

Noen ganger var det vanskelig a formulere sparsmalene sa apne at respondenten ikke
skulle fa inntrykk av at jeg forventet et korrekt svar, det gjaldt seerlig nar jeg brakte opp

den generelle lzereplanen i samtalen. Det var ogsa slik da vi kom inn pa flerkulturell skole,
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jeg ville ikke spgrre hva de forsto som flerkulturell skole fordi jeg var redd de da kunne tro

at jeg satt med riktig svar og ville here” dem.

Det var et tidlig stadium i analyseprosessen da jeg tok notater mens jeg transkriberte
opptakene fra intervjuene. Det dukket opp en observasjon av min rolle som intervjuer, der
det blir tydelig at min forforstaelse preger ordvalg og formuleringer (Kvale & Brinkmann
2010, 5.218), som nar jeg spar:

”Har dere opplevd noen utfordringer nar det gjelder flerkulturelle elevers utavelse
av religion?”

| denne sparsmalsstillingen forutsetter jeg at respondenten har opplevd utfordringer i
forbindelse med elevers religionsutgvelse, noe som kan oppleves som ledende og som
dessuten legger faringer for den senere analysen. En bedre formulering av dette spgrsmalet

ville veere a spgrre hvordan skolen forholder seg til elevers gnsker om religionsutgvelse.

3.3.2. Metode for analyse

Postholm beskriver forskning som en hermeneutisk sirkel eller spiral (2010, s.99), jeg
erfarte sannheten i denne beskrivelsen da jeg i analyseprosessen hele tiden hadde
opplevelsen av & bevege meg i en sirkel mellom transkripsjon, notater og litteratur. Det ble
en del praving og feiling i forsgket pa a finne en vei inn i datamaterialet og en vei ut av det
- hvordan jeg skulle forsta det og hvordan jeg best kunne organisere det. Pa hvilket niva
skulle jeg tolke det respondentene hadde sagt? Skulle jeg lete etter den uttrykte eller den
intenderte meningen? Skulle jeg foreta en induktiv eller en deduktiv analyse?

| arbeidet med a lafte materialet fra deskriptivt til analytisk niva fant jeg god hjelp hos
Leiulfsrud og Hvinden (2007). Disse forfatterne forklarer analysearbeidet som en
vekselvirkning mellom & lete etter bitene i et puslespill og a se helheten i det samme
puslespillet (ibid; s.232). Dette opplevde jeg som et godt bilde pa den tilstanden jeg befant
meg i. Postholm forteller at hennes analysearbeid startet allerede i innsamlingsfasen (2010,
s.91), og jeg forstar at dette er naturlig nar en har litt erfaring som forsker. Selv fant jeg
imidlertid at det var vanskelig & gjare noe annet enn a konsentrere meg pa a lytte til

respondenten mens intervjusamtalen foregikk.

3.3.3. Koding
I analysen har jeg valgt & benytte datastyrt koding, det vil si at jeg har brukt dataene fra

intervjuene, i mitt tilfelle stikkordene fra samtalene, som grunnlag for & utvikle kodene.
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Kodeutviklingen foregikk parallelt med analysen av intervjuene (Kvale & Brinkmann
2010, s.209). Etter a ha lest gjennom tekstene flere ganger formulerte jeg stikkord ut fra
hva teksten handlet om og noterte disse i margene. | neste omgang samlet jeg stikkordene
og holdt dem opp mot forskningssparsmalene for & vurdere relevans for analysen, og slik

sorterte jeg vekk de stikkordene jeg ikke skulle ha med videre i analysen.

3.3.4. Kategorisering
Neste skritt i analysearbeidet var a se etter mgnstre i materialet (Leiulfsrud & Hvinden,

2007, s.226; Postholm, 2010, s.88). Da brukte jeg tusjer i forskjellige farger for hvert tema,
og markerte stikkordene med fargekoder. Deretter grupperte jeg stikkordene i grupper etter
tema, og satte fglgende navnene pa gruppene: skoleleders utfordringer, kommunale
ressurser, utfordringer i forhold til foresatte, ansvarsfordeling for flerkulturelle, skolens
oppgave i samfunnet, kompetanse i kollegiet. Dette ble kategoriene jeg tok med videre i
analysen. Etter a ha foretatt denne inndelingen fikk jeg bedre oversikt over innholdet i
intervjusamtalene, og kunne organisere materialet slik at jeg fikk oversikt over hvilken

empiri som relaterte seg til hvert enkelt forskningssparsmal.

3.3.5. Kvalitetssikring av studien
Som masterstudent er jeg i en utdanningsfase som kvalitativ forsker. Derfor har det veert

viktig for meg & ha et begrenset utvalg av respondenter og tilsvarende datamateriale, noe
jeg har opplevd som overkommelig & arbeide med. Slik jeg forstar Postholm er et utvalg pa
tre respondenter forsvarlig i en kvalitativ undersgkelse, validiteten avhenger mer av om
forskeren klarer & analysere og tolke de dataene han/hun samler inn (2010, s.164). Alle
respondentene var informert om at jeg var student og at jeg ikke selv hadde erfaring som

skoleleder. Jeg kan ikke se bort fra at dette har spilt en rolle i intervjusituasjonen.

For at et forskningsarbeid skal ha validitet betyr det at forskeren har lykkes i & undersgke
det han/hun hadde tenkt & undersgke (ibid; s.170). Validiteten i en undersgkelse har altsa
stor betydning for kvaliteten av den. Det overordnede spgrsmalet i mitt forskningsarbeid
var hvordan skoleledere ser pa sin kompetanse som skoleledere i en flerkulturell skole, jeg
hadde tenkt & undersgke om de opplevde at de hadde behov for mer kompetanse om
flerkulturelle elever. Jeg kan ikke se bort fra at min forforstaelse av hva respondentene
ville svare kan ha pavirket min analyse av materialet, men jeg har forsgkt a forholde meg
refleksivt om rollen som forsker (ibid; s.171). Gjennom hele forskningsarbeidet har jeg fart
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digital logg og tatt skriftlige notater. Jeg har forsgkt a tilstrebe transparens ved a veere
eksplisitt og detaljert om analysearbeidet (Dahler-Larsen, 2003, s.80) og ved utstrakt bruk

av sitater fra intervjusamtalene for & underbygge draftingen.

I avsnitt 3.3. forklarer jeg at respondentene fikk lese gjennom de redigerte versjonene av
intervjuene og anledning til 8 komme med kommentarer om endringer, dette kalles
”member-checking” og er et validitetskriterium for kvalitativ forskning (Postholm, 2010,
s.132). Nar det gjelder resultater av analysen vil jeg hevde at jeg har oppnadd a skape
sammenhenger mellom beskrivelser av datamaterialet og mine tolkninger av det, som er
det Lincoln & Guba kaller bekreftelse (i Postholm, 2010, s.137).

3.3.6. Etikk

Dette forskningsprosjektet er klarert av Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD)
og det godkjente meldeskjemaet er vedlagt oppgaven (Vedlegg nr.3). Alle respondentene
har gitt skriftlig samtykke til & delta i undersgkelsen. Skolene i utvalget er anonymisert ved
at de har fatt fiktive navn og presentasjonene av dem er gjort i generelle vendinger slik at
de ikke skal vaere gjenkjennelige ut fra beskrivelse. Respondentene omtales enten som
respondent, skoleleder eller rektor, eller som han eller hun.

Pa det tidspunkt foresparselen om deltakelse i prosjektet ble sendt skoleleder, var mitt
hovedtema utfordringer i en flerkulturell skole. I intervjusamtalene snakket vi ogsa om
utfordringer i skolehverdagen. Det var ikke far i etterarbeidet at jeg endret den
overordnede problemstillingen fra & handle om utfordringer til & handle om behov for
kunnskap og kompetanse. Jeg hadde utformet forskningssparsmal til begge disse temaene,

0g jeg opplevde at de ble godt dekket i intervjusamtalene.

Som redegjort for i avsnitt 3.3. ble transkripsjonene redigert og gitt en skriftlig form. P&
lydopptaket av intervjusamtalene var det et par uttalelser jeg mente var uetisk &
skriftliggjere (Postholm, 2010, s.150). Uten a formidle innholdet av disse uttalelsene
draftet jeg dette for sikkerhets skyld med veileder, vi kom fram til at jeg kunne utelate noe
i den skriftlige transkripsjonen.
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3.4. Oppsummering av Kapittel 3

| dette kapittelet har jeg redegjort for mitt metodevalg og for forskningsprosessen. Jeg har
introdusert de tre skolene i utvalget og forklart hvordan jeg har jobbet med innsamling og
analyse av datamaterialet. Jeg har vist til hvordan studien er kvalitetssikret og hvordan det

forskningsetiske er blitt ivaretatt, og reflektert litt om min rolle som forsker.

I neste kapittel vil jeg presentere empirien og drgfte funn ut fra de teoretiske perspektivene
jeg introduserte i Kapittel 2. Jeg vil drgfte empiri og teori i forhold til ett og ett
forskningsspgrsmal, og til slutt i kapittelet samle tradene fra draftingen slik at funnene blir

oppsummert og tydelig presentert.
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KAPITTEL 4: EMPIRI OG DRAFTING

Det a drgfte empiri ser jeg som a speile opplevd virkelighet opp mot en ideell virkelighet.
En ideell virkelighet i dette tilfellet er en skole med en tilngerming lik kritisk
multikulturalisme, der skoleledelsen fungerer inkluderende, har en ”advocate orientation”
og som argumenterer innenfor en rettferdighetsdiskurs og en deltakende diskurs. I dette
kapittelet vil jeg presentere empiri og drafte respondentenes uttalelser i lys av disse

teoriene. Til slutt i kapittelet oppsummerer jeg sentrale funn i arbeidet mitt.

Nar jeg forsgker a tolke hva respondentene faktisk mener (Kvale & Brinkmann, 2010,
5.213), synes det meg som jeg far motstridende budskap hos dem. Dette forstar jeg som det
Leiulfsrud og Hvinden skriver om nar de rader forskeren til a se etter ambivalens og
tvetydigheter i materialet (2007, s.238). Noen steder er det er sammenfall i uttalelser fra
respondentene og noen steder er det sprik i hva de svarer pa spgrsmalene. Jeg har derfor
vurdert det som mest oversiktlig & fremstille og drafte empiri i forhold til ett og ett
forskningsspgrsmal. Siden mitt materiale er begrenset til tre respondenter, har jeg ikke
alltid nok empiri til & kunne peke pa om jeg ser kjennetegn pa skolelederes diskurser og
“orientations”. Der jeg finner at det er trekk 1 respondentenes diskurser som har

sammenfall med teorier om diskurser vil jeg framheve det, tilsvarende for “orientations”.

Drgftingen inneholder en del sitater fordi jeg mener det er viktig at leseren blir kjent med
respondentenes stemmer og far mulighet til & hgre deres argumentasjon (Postholm, 2010,
s.123). Dette fordi skolelederes valg av ord er et uttrykk for deres forstaelse av verden
(Kjeldstadli, 2008, s.9), som igjen far konsekvenser for deres diskurser og “orientations”.
Rekkefglgen pa hvilken respondent som siteres nar, er avgjort ut fra hvor jeg mener det
passer i sammenhengen. | sitatene forekommer to typer utelatelser, det er enten at jeg har
utelatt noen ord eller setninger som er uten relevans, da har jeg markert det slik (...). Eller
at jeg forklarer leseren hva samtalen handler om ved a angi et stikkord i parentes, som for
eksempel slik (leereren). Der det star tre punktum uten parentes er det for & markere at
respondenten tar en pause. Utelatelser er kun gjort for & komprimere sitatene, ellers er de

uendret fra det datamaterialet respondentene har lest og godkjent.
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4.1. Hvordan opplever skoleleder utfordringer i en flerkulturell skole?

Dette var opprinnelig det overordnete sparsmalet for forskningsprosjektet, som jeg gikk
vekk fra fordi min forforstaelse var for eksplisitt (avsnitt 1.2.1.). Jeg har imidlertid brukt
det som forskningssparsmal fordi jeg tenker at hvis en respondent opplever noe som en
utfordring, kan det peke pa et omrade der respondenten har behov for mer kompetanse.
Som beskrevet i avsnitt 1.1.3., forventet jeg a hare at elevers religigse tilhgrighet kunne by
pa utfordringer for skoleledere i hverdagen. Denne antakelsen viste seg a vere feil, det var
ingen av respondentene som snakket om dette som utfordringer. De fortalte at nar det
dukket opp spgrsmal om tilgang til bgnnerom, eller at fastende elever hadde behov for a bli
tatt ekstra hensyn til under Ramadan, eller elever sendte sgknad om ekstra fri i forbindelse
med religigse hgytider, var dette noe skolen la til rette for og alle respondentene ga uttrykk

for at dette var uproblematisk.

Bjarkas respondent sa det slik da jeg spurte hva han opplever som utfordringer i en
flerkulturell skole:

”Det vil jo (...) alltid veere en utfordring i forhold til a gi tilpasset opplering til
denne gruppa. Og det er jo noe vi hele tida jobber med som utfordring, og det
handler om den etniske problemstillingen, men det handler ogsa om elever som har
litt darligere forutsetning for & falge med pa alt, darligere lesere som kan ha
dysleksi og sanne ting.”

Bjarkas respondent snakker her generaliserende om flerkulturelle elever som “denne
gruppa”’ og impliserer at dette er elever som har darligere forutsetninger for & leere enn
andre elever. | intervjusamtalen kom han spesifikt inn pa to flerkulturelle elever som
“gjorde mye av seg pa en negativ mdte i skolemiljoet ”, 0g jeg ba ham utdype hva han
mente med dette. Respondenten forklarte:

”De fungerer ikke sa godt selv om vi forsgker 4 tilrettelegge sa har de en darlig
sprakbakgrunn, men de vil ikke skille seg ut sa de sier nei takk til tiloudet, og
dermed tar det ikke sa lang tid fer de pa en mate faller gjennom. ”

Her styrkes inntrykket av at respondenten har negative forventninger til flerkulturelle
elever fordi han sier om dem at “de vil ikke” og konkluderer med at “dermed (...) faller
(de) (...) gjennom . Dette er en forklaringsmate som baserer seg pa resonnementet om at
svake skoleprestasjoner skyldes medfgdte eller innlerte ulikheter, og som skolen derfor
ikke kan gjare noe med (Vedgy, 2006, s.202). En slik forklaringsmate kan bety at

respondenten har en konservativ tilneerming til flerkulturelle elever, en tilnerming som har
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likhetstrekk med det Andersen kaller en deficit orientation” (2012, s.6). Typisk for en
skoleleder med en “deficit orientation” er & uttrykke negative og stereotype oppfatninger
om flerkulturelle elever, og & ha negative forventninger til disse elevenes
skoleprestasjoner. Men hva mener respondenten med “den etniske problemstillingen’?
Tenker han at mangfoldet av elever med forskjellige etnisiteter i seg selv representerer en
utfordring for skolen?

Hva sa respondenten pa Furua om utfordringer i en flerkulturell skole? Her fikk jeg vite at
det ikke er de flerkulturelle elevene selv som skaper problemer i skolehverdagen, men
derimot oppleves samarbeidet mellom skolen og de flerkulturelle elevenes foresatte som en
utfordring. Respondenten satte ord pa det slik:

”... jeg vil understreke at de ungene som vi har hatt (...), det har veert rimelig
uproblematisk i skolehverdagen og i skolesammenheng. Det er ikke der problemet
har ligget. Problemet har ligget i samarbeidet med de foresatte og forstdelsen”.

Hun fortalte om en langvarig uoverensstemmelse mellom skolen og én flerkulturell elevs
foresatte. | utgangspunktet var det en konflikt som hadde oppstatt mellom eleven og
foreldrene. Kjernen i denne konflikten var i fglge respondenten:

elevens fortvilelse over & ikke fa lov til & vaere den hun gnsket a vare i dette
samfunnet her”

Det viste seg at skolen hadde gatt inn i konflikten og involvert seg pa elevens side.
Respondenten begrunnet skolens rolle:

“men samtidig var hun jo selvfolgelig lojal mot sin familie, ikke sant, og det d stotte
henne i den biten der, det prioriterer vi da... S vi backet henne pa de tingene uten
a presse, for hun var ikke klar til a ta et valg pa enten eller, men vi prgvde 3 si at
hun hadde lov til & ta sine egne valg og hun hadde lov til & synes at det var
urettferdig at hun bodde i Norge men ikke fikk lov til & veere mere norsk. ”

For & belyse fortellingen fra Furua vil jeg bruke teori om omsorgsdiskurs hos Vedgy, der
hun forklarer at typisk for omsorgsdiskursen er at skoleleder viser spesiell omsorg overfor
minoritetselever (2008, s.227- 228). Det er et kjennetegn ved denne diskursen at skoleleder
foretar en omsorgshandling ut fra en ide om at handlingen er god og vennlig i seg selv,
men at ideen om handlingen blir tillagt starre betydning enn de faktiske konsekvensene av
handlingen. Jeg har tro pa at Furuas respondent har de beste intensjoner med a involvere
seg konflikten, og at hun mener & vite hva som er elevens beste. Hennes argumentasjon

kan tyde pa at hun ser sin stette til eleven som en handling som er god i seg selv. Det kan
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imidlertid veere grunn til a stille sparsmal ved i hvilken grad skoleleder ser rekkevidden av

at hun og skolen involverer seg i en konflikt mellom en elev og dennes foreldre.

Slik jeg forstar det handler konflikten om en kulturkollisjon som har oppstatt mellom norsk
kultur som skolen representerer, og elevens hjemmekultur, som hennes foresatte
representerer. Ved a ga aktivt inn i konflikten for & stette elevens gnske om “a veere mere
norsk”, bidrar respondenten til & skape avstand mellom skolen og elevens foreldre. En slik
avstandstaken kan tyde pa en tenkning som handler om ”0ss” og ”’dem”, og dette har

likhetstrekk med en “othering orientation” hos Andersen (2012, s.6).

Omsorgsdiskursen kjennetegnes ogsa ved at det er asymmetri i maktforholdet mellom
partene i relasjonen. Slik asymmetri kan fore til at den velmente omsorgen oppfattes som
problematisk for mottakeren av den. Dette kan skape uklarhet i hva som er skoleleders
rolle fordi omsorgshandlingen da oppleves som en blanding av det offentlige og det private
rom (Vedgy, 2008, s.228). | konflikten mellom eleven og hennes foreldre er det asymmetri
i maktforholdet fordi skolen med sin offentlige posisjon star pa elevens side, mens
foreldrene star som privatpersoner pa den andre siden. Bernard beskriver hvordan sterk
statlig styring i Norge kan komme pa kollisjonskurs med de verdier en familie fra en etnisk
minoritet har, som for eksempel nar skolens ansatte tar den offentlige posisjonen med seg
inn i familien” (2011, s.169). Bernard omtaler dette som minoritet-majoritet-problematikk,
der uenighet mellom skole og hjem kommer konkret til uttrykk slik det har skjedd i tilfellet

pa Furua.

Pa Eika formidlet respondenten at det hun opplever som en utfordring i en flerkulturell
skole er forskriften som krever at de ma sette karakterer pa nyinnflyttede elever allerede
etter et halvt ars botid i Norge. Respondenten forklarte:

”Jeg syns (..) at utfordringer er i forhold til regelverket, (...), vi syns at den
forskriften som sier at elever skal ha karakterer i alle fag etter et halvt ar i Norge,
det er urealistisk, jeg syns det er en urett mot elevene at det forventes at de har lzert
seg, altsa tenk & komme til Norge i slutten av 9.ende for eksempel, og sa skal du
vurderes pa malene, (...), det er bare karakterfritak for farste termin i Norge. ”

Slik jeg hgrer denne respondentens synsvinkel, snakker hun som om hun selv var en av de
nylig innflyttede elevene til Norge. Hun viser innlevelse og indignasjon om hvordan

regelverket ikke yter disse elevene rettferdighet. Dette er kjennetegn pa bade en deltakende
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diskurs og en rettferdighetsdiskurs. Den deltakende diskursen kommer til uttrykk i
respondentens innlevelse og sensitivitet for hvordan regelverket oppleves av flerkulturelle
elever, for det er tydelig at det er viktig for henne at opplaringen skal oppleves som
meningsfull for alle elever (Vedgy, 2008, s.220). Respondenten er ogsa opptatt av hvordan
lovverket skal tolkes for at elever som enda ikke behersker det norske spraket skal fa like
muligheter som andre elever. Dette er kjennetegn pa en rettferdighetsdiskurs (ibid; 2008,
s5.231).

Kan jeg hevde at Eikas respondent viser tegn pa en “advocate orientation”? Kommer en
ansvars- og omsorgsfelelse overfor flerkulturelle elever til uttrykk hos henne? Jeg vil svare
ja og vise til fglgende sitatet, der respondenten er opptatt av flerkulturelle elevers
begrepsforstaelse i det norske spraket:

“det d veere spesielt fokusert pa hvilke spesielle behov de tospraklige elevene har
det er, ja, liksom dette blikket pa det, (...) at det er litt annerledes enn generelle
leerevansker eller dysleksi eller, det tror jeg nok at vi i starre grad skal minne om,
at de (leererne) er oppmerksomme pa det, (...) og jeg ser jo det at de (elevene)
kanskje leser veldig bra, men at de ikke forstar alle ordene som de kan lese helt
flytende, og nar du spar dem sa vet de ikke hva det begrepet er, sa det er &
bevisstgjere leererne ogsa pa det at det er ikke ngdvendigvis latskap eller noe sant,
det er rett og slett at de ikke kan det.”

Her kommer det fram at respondenten verken har stereotype oppfatninger eller negative
forventninger til de flerkulturelle elevene, men derimot er hun opptatt av  innhente
informasjon og kunnskap som kan komme flerkulturelle elever og hele skolesamfunnet til
gode. Pa Eika er de tydelig opptatt av kartlegging av de flerkulturelle elevene og av &
skaffe seg innsikt i deres tidligere skolegang for a sikre at de far mest mulig informasjon

om elevens lareforutsetninger.

| lgpet av intervjusamtalene kom alle respondentene inn pa temaet gkonomi. De pekte pa at
det far var mer av bade gkonomiske, faglige og menneskelige ressurser i kommunen enn
det er na. To av dem snakket om det de opplevde som mangel pa forstaelse fra kommunens
ansvarlige. Bjarkas respondent fortalte at tidligere var det gremerkede midler til
norskopplaring og det han hadde opplevd som at det var tydelig prioritert fra kommunens
side. Na som fordeling av midlene blir overlatt til den enkelte skole, opplever han at
norskoppleering ikke prioriteres pa samme mate som far. Han sa det slik:
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”Fgr hadde vi mye mer faste rammer i form av palagte timer, kanskje mer
rettigheter for norsk som andresprak, for NOA-undervisning og norsk 2. Det var
noen ngkler i tildeling av rammer som var mye tydeligere fgr enn det er n3, (...)
men na er ikke pengene gremerket pa samme mate lenger.”

Eikas respondent hadde en liknende oppfatning av ressursutviklingen. Hun sa dette nar vi
snakket kommunens ressurser til norskopplaring:

”Og sa er jo alt avhengig av ressurser som kommunen har, og det ser jo vi at det
har blitt atskillig mindre ressurser,( ...) for vi gikk jo over fra at du hadde rett pa &
ha timer til at timene na er lannsmidler, og da strekker jo ikke lgnnsmidlene til det
samme antall timer som far, (...). S& ressursproblematikken er vanskelig, det er ikke
gremerkede midler.”

Pa Furua var respondenten mest opptatt av at tiden ikke strakk til i hverdagens gjgremal
som skoleleder. Hun snakket ikke direkte om de gkonomiske, men mer om de faglige og
menneskelige ressursene i kommunen. Ogsa Furuas respondent formidlet en opplevelse av
at utviklingen i skolens forhold til kommunen ikke er til skolens beste. Hun sa det slik:

”Det er vanskelig a forklare politikere og overordna niva, radmannsniva og sa
videre, at det & veere pedagogisk leder er det som er med & skape gode skoler, ikke
alle rapporteringene og malingsarkene.(...) Jeg synes det er tungrodd pa den maten
at det blir et veldig sann topptungt byrakrati, eksempelvis forstar jeg at jeg som
leder i en skole skal vite noe om gkonomien min, og kunne forvalte overordna og se
helheten, men det jeg ikke forstar er hvorfor jeg skal detaljstyre, informere, skrive,
inn i regnskap og budsjetter alt i fra pensjoner til feriepenger til... altsa alle disse
smatingene som det sitter noen andre som faktisk gjgr det pa en tredjedel av den
tiden jeg bruker pa det, fordi jeg gjer det sa sjelden. (...) en ting er & si at man er
leder for en skole og ogsa har ansvar for helhetstenkingen nar det gjelder gkonomi,
(...) men alt det andre sa hadde det vaert mye mer hensiktsmessig tenker jeg, at man
fortsatt hadde disse gode hjelperne pa et type skolekontor som gjorde de tingene.
Det er vel en frustrasjon at fgler man ikke far fram det budskapet. ”

| intervjusituasjonen opplevde jeg Furuas respondent som at hun var oppgitt over forholdet
til kommunen. Jeg merket meg at hun brukte ordet frustrasjon pa fglelsene sine.

Jeg ba respondentene fortelle hvordan de arrangerer juleavslutning pa skolene og fikk vite
at pa to av skolene har juleavslutningen innslag av kristen religionsutevelse, pa den tredje
skolen har de det ikke. For de to skolene som hadde innslag av kristen religionsutgvelse,
var det ikke elever som tilhgrte andre religioner som skapte utfordringer. Det var derimot
en ganske annen gruppe elever og foresatte som skapte problemer for skolelederne ved

juleavslutningen, slik Bjgrkas respondent forklarte:
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” .. det er ikke denne gruppa (de flerkulturelle) som er de teffeste pa det, det er ofte
de humanetiske som ikke setter sine ben i en kirke. Og da ja, er det vel sann at jeg
skjeerer gjennom og sier at det ma vi kunne gjare i sdnne sammenhenger. Akkurat
sann at vi gjerne kan ga inn i en moské eller synagoge ogsa, det er ikke
religionsutavelse & gjere det.”

Igjen viste det seg at min forforstaelse var feil, for det respondenten her sier er at
motstanden mot innslag av religion pa juleavslutningen kommer fra foresatte som er

humanetikere.

4.1.1. Oppsummering av funn Forskningsspgrsmal 1
Hvordan bidrar sa dette forskningssparsmalet til & belyse hvordan skoleledere ser pa sin

kompetanse som ledere i en flerkulturell skole? Hva har jeg fatt vite om det respondentene
opplever som utfordringer? Har jeg klart & avdekke noe som kan gi meg informasjon om

hvordan skolelederne opplever sin kompetanse overfor flerkulturelle elever?

Det er to av funnene jeg ikke kan se at direkte belyser problemstillingen, annet enn at et av
dem avkrefter en antakelse jeg hadde. Det at humanetikere skaper utfordringer for
skoleledere i forbindelse med juleavslutning, er kjent fra fer og derfor ikke & regne som et
funn. Men det at flerkulturelle elevers gnsker om religionsutevelse i skolen ikke sees som
en utfordring, kan tyde pa at de tre skolelederne som har veert med i denne undersgkelsen
opplever at de har adekvat kompetanse til & handtere slike foresparsler, og det kan kalles et

funn.

En av respondentene har gitt uttrykk for at samarbeidet med foresatte for én flerkulturell
elev spesielt, skaper utfordringer for skolen. Jeg har ikke tilsvarende fortellinger fra de
andre to respondentene som bekrefter dette funnet, men jeg har vist til litteratur som statter
opp om at kulturkollisjoner kan oppsta mellom skole og hjem. Utredningen "Mangfold og
mestring” peker blant annet pa at det er behov for kulturkompetanse og tverrkulturell
kommunikasjonskompetanse i opplaringssektoren (NOU 2010:7, s.12). Det kan hende at
dette er kompetanser som kunne lettet samarbeidsproblemene mellom skole og hjem i dette
tilfellet.

Felles for alle tre respondenter er at de gir uttrykk for oppgitthet i forhold til kommunale

ressurser. Dette ble nevnt i forbindelse med skolens gkonomiske ressurser til
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norskopplering, og det ble nevnt i forbindelse med en respondents opplevelse av at mye av
skoleleders arbeidsdag matte brukes til administrative oppgaver og at tiden derfor ikke
strakk til for de pedagogiske oppgavene. Hvis skoleleder hadde hatt mer tid til pedagogiske
oppgaver kunne det hende at de ogsa hadde hatt mer tid, og overskudd, til & gke sin

kunnskap om flerkulturelle elever leereforutsetninger.

| drgftingen har jeg vist til empiri som kan vere tegn pa flere “orientations™ hos
respondentene, dette gjelder en ’deficit orientation”, en ’othering orientation” og en
”advocate orientation”. Det er ogsa kjennetegn pa omsorgsdiskurs, deltakende diskurs og
rettferdighetsdiskurs. Det er interessant a se tendens til sasmmenfall mellom respondents
“othering orientation” og en omsorgsdiskurs, likeens sammenfall hos respondent som viser
tegn til en “advocate orientation” som argumenterer innenfor en deltakende diskurs og en

rettferdighetsdiskurs.

Jeg har ogsa funnet tegn som kan tyde pa en konservativ tilneerming til opplaring av
flerkulturelle elever. Her vil jeg ta forbehold da mitt materiale er sa lite at det er usikkert &
legge for stor vekt pa dette funnet. Men hvis jeg antar at min tolkning er korrekt, er dette et
funn som overrasker meg. Det kan bety at det er en lang vei a ga fer flerkulturelle elever
far rettferdig behandling i skolen. Vedgy hevder at konservative tilnaerminger er lite
framtredende i dag (2006, s.205), mitt funn er kanskje et unntak som bekrefter Vedays

pastand.

4.2. Hvordan oppfatter skolelederen sin og skolens oppgave i et
flerkulturelt samfunn?

Et av intervjuspgrsmalene til dette forskningsspgrsmalet handlet om skolens visjon.
Respondentene gjenga visjonen og snakket om hva de tenkte om den. Alle tre brukte
uttrykket honngrord om innholdet i visjonen, og formulerte med egne ord hva de tenkte at
visjonene innebar for skolehverdagen. Ingen av respondentene nevnte den generelle
lereplanen i lgpet av intervjuet, noe jeg tolker jeg som en bekreftelse pa et inntrykk jeg har
av at den kom i bakgrunnen ved innfgringen av Kunnskapslgftet 2006.
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Jeg definerte ikke hva jeg legger i begrepet flerkulturell da jeg spurte respondentene hva de
tenker om sin og skolens oppgave i et flerkulturelt samfunn. En grunn til at jeg ikke
definerte flerkulturell, var at jeg ikke ville gi inntrykk av at jeg forventet en ’korrekt”
definisjon. Jeg hadde ogsa et hap om at respondentene skulle bidra med egne definisjoner
av flerkulturell. Furuas respondent gjenga skolens visjon som " pa skolen samarbeider vi
og gjer hverandre gode”, og svarte slik pa sparsmalet om skolens oppgave:

”(...) vi skal utdanne de som skal ta over framtidas samfunn, og det er en
kjempejobb i forhold til bade kunnskap, holdninger og ferdigheter. (...) det & holde
hayt oppe vare demokratiske verdier og det & bli aktive deltakere i samfunnet, det
er jo det man virkelig onsker.”

Eikas visjon er at “alle skal ha et godt leeringsmiljo hvor de kan lcere og vokse og trives”.
Respondenten der svarte dette om skolens oppgave:

”(...) skolen har jo en helt vesentlig funksjon i a danne, ikke bare utdanne men ogsa
dannelse, holdninger, holdningsskaping (...) skolen er jo en kjempeviktig arena og
elevene tilbringer jo s& mye av dagen sin og livet sitt her, sa det er klart at det er en
kjempeoppgave vi har.”

Pa Bjerka har de formulert visjonen som “en skole preget av kunnskap og ansvarsleering i
et miljo av trivsel og trygghet”. Respondenten sa dette om skolens oppgave:

“Skolens oppgave, slik jeg definerer det, er & vaere en smeltedigel, det er vel
egentlig blitt sagt fer. Vi har eksempler fra andre steder som har hatt innvandring
som en del av ja, som USA, men der ser vi ogsa framveksten av de
motstrgmningene som gjar at du far ghettofisering, ikke sant. Altsa at hundre ar
etter innvandringen snakker folk hallingdgl i Midtvesten, at de har tatt vare pa et
helt ubrukelig sprak i forhold til det samfunnet de lever i. Men sann er jo
mennesket, og i den posisjonen vil jo sikkert skolen kunne bidra til & gjgre en jobb
med integrering, det tror jeg ma vere et sentralt oppdrag for skolen. Alt som tjener
samfunnets utvikling er jo skolens oppgave, vi kan ikke lzre bort tull og tays. Vi
kan ikke produsere holdninger som ikke funker i arbeidslivet etterpa (...). Da gjer vi
ikke vart samfunnsmessige oppdrag. (...) vi ma bidra til at mennesker skal kunne
fungere sammen, at de skal fa kunnskaper og ferdigheter som gjer at de fungerer
sammen i det & levere merverdi, rett og slett. Altsa & produsere ting for samfunnet. ”

Ingen av respondentene benyttet begrepet flerkulturell da de svarte. Det kan veere fordi de
opplevde det som en gjensidig forstaelse at vi snakket om skolens oppgave i et flerkulturelt
samfunn. Men det kan ogsa vere de ikke brukte ordet nettopp fordi jeg ikke hadde definert
det, at det gjorde dem usikre pa betydningen og de ikke ville risikere & bruke det feil. Min
spgrsmalsformulering var derfor ikke helt vellykket. Jeg opplever likevel at respondentene

formidlet en genuin opptatthet av skolens oppgave i a utdanne elever til fremtidig
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samfunnsdeltakelse, sa jeg heller mot & tolke dem slik at de snakket om skolens oppgave i
et flerkulturelt samfunn. Eika vektla ogsa danning som en sentral oppgave her.

Bjarkas svar skiller seg ut fra de andres. Respondenten bergrer flere temaer i sitt svar, han
kaller skolen en smeltedigel og sier at integrering er et sentralt oppdrag for skolen. Han er
opptatt av at elevene skal leere a fungere sammen og bruker begrep som innvandring og
integrering, det tar jeg som bekreftelse pa min antakelse om at det er innforstatt at vi
snakker om en flerkulturell skole. Det overrasker meg nar han trekker inn eksempler fra
USA og hevder at innvandring til USA har skapt motstremninger som farer til
ghettofisering. Sier han dette fordi han mener det har overfgringsverdi til norske forhold?
Snakker han indirekte om at vi faktisk har ghettofisering i Norge? Eller vil han peke pa
faren ved at ghettofisering kan oppsta i Norge? Denne uttalelsen er vanskelig for meg a
tolke.

Det andre temaet hans handler om sprak. Her bruker han etterkommere av hallingdgler i
Midtvesten som eksempel, da er det jo dialekt han snakker om, og ikke morsmal. Jeg er
usikker pa logikken i at dette har overfgringsverdi til norske forhold, med mindre han
bruker hallingdglsdialekten som et bilde pA morsmal? Det kan tyde pa at han mener
eksempelet illustrerer norske forhold i dag, siden han samtidig snakker om skolens
integreringsoppdrag. Nar han konkluderer “men sdnn er jo mennesket”, hgres det ut som

han sukker over tingenes tilstand.

Samme respondent kom imidlertid ogsa inn pa skolens oppgave i & gi elevene kunnskaper
og ferdigheter. Det er interessant at han ikke vektlegger egenverdien av kunnskap i seg
selv, men heller snakker om skolens oppgave i a bidra til at mennesker produserer og
skaper merverdi for samfunnet. Det kan bety at han ser skolens samfunnsoppgave som mer
instrumentell enn det de to andre respondentene gjar. Jeg tror han er klar over at dette er et
syn som ikke kan sies a veere representativt i dagens samfunn, for han sier videre:

”Pa 70-tallet, da jeg var ung, tenkte vi at det gkonomiske var drivkraft for all
samfunnsutvikling. Det er ingen ting som vi menneskene lager av verken
institusjoner eller kulturelle ting som ikke skal tjene produktivkreftene, som vi sa
den gangen. Sa unyttige ting det bruker vi ikke tid pa. ”

Denne uttalelsen ble ikke utdypet, og i ettertid tenker jeg at jeg skulle ha bedt ham gi meg

et eksempel pa slike unyttige ting som han ikke ville bruke tid pa. En ting de derimot
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prioriterer a bruke tid pa ved Bjgrka er noe de kaller internasjonal uke i forbindelse med
Operasjon Dagsverk om hgsten. Da arrangerer de ogsa en internasjonal fest. Respondenten
forklarte at festen foregar ved at:

“alle samles i aulaen og vi har en innmarsj av alle elever som har en annen
bakgrunn. (...) og de sier fram en ed, hvor de sier at som elev ved Bjgrka
internasjonale skole lover jeg ogsa videre i forhold til & samhandle pa en mate som
holder de demokratiske verdier oppe, toleranse og det Sier de pa sitt morsmal”

Respondenten var tydelig stolt av den internasjonale festen, han fortalte at opptoget bestar
av totalt 25-30 flerkulturelle elever og at synet av dem og de forskjellige flaggene de
beerer, gjar at han far “liksom en klump i halsen”. Her vil jeg hevde a se tegn som tyder pa
at Bjarkas respondent argumenterer innenfor en supplerende diskurs overfor flerkulturelle
elever. Et kjennetegn ved denne diskursen er at flerkulturelle elever far serlig
oppmerksomhet ved festlige anledninger. Typisk er det da at flerkulturelle elevers
forskjellighet markeres med artefakter som for eksempel flagg og nasjonaldrakter (Veday,
2008, s.219). Et annet kjennetegn ved den supplerende diskursen er at planleggingen av
slike anledninger foregar uten at verken de flerkulturelle elevene selv eller deres foresatte,
blir invitert til & delta. Dermed far de ikke veere med som premissleverandgrer for hvordan
det mangfoldet de selv representerer blir fremstilt. Den supplerende diskursen er
velmenende, men den bidrar til & opprettholde skiller mellom grupper og er derfor i sin
praksis mer segregerende enn inkluderende (Vedgy, 2008, s.220). Her er det sammenfall i
kjennetegn mellom en supplerende diskurs og en “othering orientation”. Jeg tar forbehold
nar det gjelder hvordan planlegging av opptoget pa Bjgrkas internasjonale dag foregikk,

fordi jeg ikke har spurt respondenten om dette.

Pa Furua var respondenten opptatt av integrering da vi snakket om skolens oppgave i et
flerkulturelt samfunn. Hun mente at de pa skolen far til en god integrering, men
understreket at de ikke har mange flerkulturelle elever. Jeg nevnte for henne at den
generelle lzreplanen er blitt kritisert for & formidle et “oss-0g-dem”-syn pa mangfoldet av
elever i norsk skole, og spurte hva hun tenkte om det. Respondenten svarte:

”Ja, jeg tror det er helt riktig for jeg ser det, og jeg ser at det gjar vi og. (...)Vi
hadde for eksempel en (...) jente her (...), og selv om hun da sa litt annerledes ut og
hadde hijab, sa var det ikke noe big deal rundt det, ingen tenkte pa at hun var dem
0g vi var oss. (...) men jeg har nok en oppfatning av at det er enkelt og greit sa
lenge vi ikke har mange og sa lenge vi har sa fa som er utpreget annerledes, hvis du
forstar meg rett, altsa, na snakker ikke jeg om hudfarge og sanne ting, men det er
klart at ortodokse muslimer for eksempel, det vil veere mye vanskeligere fordi de vil
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ogsa vaere sa synlig annerledes kanskje, klesdraktsmessig, og med foreldre og
bakgrunn som er veldig annerledes, men du har helt rett i at det er et tankegods
som ogsa er litt i oss alle, det med de og oss. Jeg kjenner pa det selv nar du sier det.
(...) det er veldig lett & snakke om respekt og det er veldig lett & si at vi inkluderer
0g sann, men jeg kjenner jo pa bade meg selv og alle tror jeg at nar vi farst snakker
om disse tingene sa har vi lett for & veere pa den de og oss, altsa. Vi syns veldig fort
de er litt rare uten at vi egentlig forstar hvorfor, altsa, (...) jeg har egentlig ikke noe
svar pa det, den kulturkresjbiten ”

Respondenten imponerer meg med sin @rlighet nar hun sier hun opplever integrering som
vanskelig. Her setter hun ord pa tanker som jeg antar andre skoleledere vil kunne kjenne
seg igjen i. Det er en normal reaksjon at en intuitivt er tilbakeholden overfor noe som er
ukjent. Svaret fra Furuas respondent antyder en ~othering orientation” som bidrar til &

opprettholde sosial distanse mellom grupper (Andersen, 2012, s.6).

Pa Furua arrangerer de en arlig festival som skole og hjem samarbeider om & lage.
Respondenten fortalte at de har opparbeidet en lang tradisjon med et nart og godt
samarbeid med elevenes foreldre og foresatte, men at det er vanskelig a fa til samarbeid
med serlig én gruppe flerkulturelle foresatte. Respondenten forklarer i samtale med meg:

" (de) har veert vanskelig & integrere, altsa foreldrene, de har ikke kommet pa
mgtene og de har ikke noen kontakter, relasjoner til norske foreldre, det er sikkert
litt pa begge sider sann som vi snakket om i stad med de og oss, ikke sant, og litt
skremmende begge veier”

Intervjuer: ”Du sa (...) var vanskelig & integrere, kan du utdype litt og fortelle litt
mer om det?”

"vi har jo hatt godt samarbeid med hun som er koordinator for asylsokende
flyktninger i kommunen her (...). Og hun sier det jo selv og at det er jo der vi sliter,
altsa med & fa de pa banen, og de vi har hatt sa har det vaert var laerer, hun som
har norsk 2 som jeg snakket om, som sammen med konsulenten i kommunen har
vart pa hjemmebesgk og prevd a falge opp den delen der. De (...) foreldrene har
faktisk kommet til type konferansetime eller foreldreprat, men aldri pa mater eller
store arrangementer ”’
Det kan hgres ut som det er blitt en etablert sannhet i denne kommunen at det er vanskelig
a fa til dialog med akkurat denne foreldregruppen. Som respondenten antyder kan det nok
skyldes usikkerhet hos begge parter, bade skole og hjem. Det er ikke ngdvendigvis bare
den ene parten som har en “othering orientation”, kanskje denne foreldregruppen ogsa
tenker i liknende baner? Hvis det stemmer at ogsa kommunekoordinatoren har problemer

med a fa til en dialog, er det ikke rart at skolen sliter.
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Respondenten pa Eika var ogsa opptatt av integrering. Hun sa at integrering er en
utfordring, og at det er noe de jobber bevisst med:

“det er jo en utfordring dette med integrering.(...) jeg kan huske at vi har hatt at
noen har snakket om at, ja, de utlendingene, og da arresterer jo vi leererne nar de i
farten og i fortvilelsen sier at jamen det var de innvandrerelevene som ..., og det er
ikke ment som noe rasistisk men det er jo en holdning som vi ma jobbe med, at vi
ikke bare tenker at det var de utenlandske som satt og lagde brak i kantina, det var
jo noen andre som satt der ogsd, sa du ikke at den og den ogsa satt, jo da, sant,
men de er jo av og til litt mer synlige enn andre da. Sa der tror jeg vi alltid ma
jobbe.”

Her formidler respondenten pa Eika hvordan skolesamfunnet ikke tolererer at noen
kommer med diskriminerende uttalelser. Der har de altsa en sterk bevissthet pa viktigheten
av at det ikke skal skapes skiller mellom ~0ss” og ”dem”, og det er tydelig aksept for at & si

fra hvis det skjer overtramp.

Som eneste respondent i utvalget snakket skoleleder pa Eika ogsa om betydningen av a
integrere minoritetsspraklige elevers foresatte:

Vi ser jo ogsd at foreldrene sin integrering er viktig for elevens leering, det er sa
viktig & fa foreldrene med, og jeg tror at hvis man spgr hvor mange er det som
virkelig har, og da tenker jeg kanskje seerlig de som kommer fra mer fjernt, ikke
europeere, men altsa hvor mange er det som har virkelig venner som er fra
minoritetsspraklige? Vi er kanskje pa nikken, men det er ganske lang vei a ga. Jeg
tror ogsa at vi ma begynne med foreldrene, de ma dras med, de ma ogsa lere seg
norsk, jeg tror det er kjempeviktig for & kunne statte elevene, sa jeg tenker at
inkludering det gdr mye pd respekt for annerledeshet”

Eikas respondent ser at sprakoppleering for flerkulturelle foresatte spiller en viktig rolle for
integrering. Respondenten har de flerkulturelle elevenes lzering som sitt ansvarsomrade, og
i denne uttalelsen kommer det fram et sosialt engasjement hos henne som kan tyde pa at
hun ser ansvaret sitt i et starre perspektiv enn skolehverdagen. Jeg far inntrykk av at
hennes engasjement er bade profesjonelt og personlig, for nar hun snakker om integrering
inkluderer hun seg selv i rollen som skoleleder og som medmenneske i et aktarperspektiv.
Det kan tyde pa at hun oppfatter lederrollen som en mulighet til & bidra til endring utover
arbeidsdagen og skolens omrade. Slik jeg forstar henne snakker hun om sin
samfunnsoppgave som skoleleder, noe som indikerer at hun argumenterer innenfor en
rettferdighetsdiskurs (Vedgy, 2008, s.236).
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4.2.1. Oppsummering av funn Forskningsspgrsmal 2
Med dette forskningsspgrsmalet ville jeg undersgke hva respondentene tenkte om skolens

oppgave i et flerkulturelt samfunn, men jeg er usikker pa om jeg har funnet noe som
bringer meg narmere en forstaelse av den overordnete problemstillingen. Jeg har grunn til
atro at jeg formulerte intervjuspgrsmalene pa en mate som ikke inviterte respondentene til
a fortelle slik jeg hadde hapet. Dette forskningsspgrsmalet anser jeg derfor som mindre

vellykket enn det farste.

Et tema som gikk igjen i samtalene om skolens oppgave, var integrering. Alle
respondentene var opptatt av integrering, men snakket om det pa ulikt vis. Pa Furua synes
de at de far til integrering av flerkulturelle elever i skolehverdagen, men det er vanskelig &
overkomme det respondenten Kaller “kulturkrcesjbiten” mellom skole og hjem. |
drgftingen av forrige forskningssparsmal var samarbeid skole og hjem et tema for denne
respondenten, da snakket hun spesielt om en elev. | draftingen av forskningssparsmal 2 har
jeg valgt & bruke andre sitater fra henne, der hun snakker i mer generelle termer om

integrering og samarbeid mellom skole og hjem.

Det er interessant at Furuas respondent nevner at ogsa kommunens koordinator for
asylsekende flyktninger har vansker med integrering: hun sier det jo selv og at det er jo
der vi sliter ”. Kan det tyde pa at en kommuneansatt med innvandring som arbeidsomrade
ogsa mangler kunnskap og kompetanse pa dette feltet? | "Mangfold og mestring” pekes det
faktisk pa at det ogsa i kommunesektoren er behov for mer pedagogisk kompetanse og
regelverkskunnskap i forbindelse med flerspraklighet (NOU 2010:7, s.82). Jeg vil kalle det
et funn at en skoleleder ved flere anledninger uttrykker at integrering av flerkulturelle
elevers foresatte er problematisk. Her spiller antakelig manglende sprakkompetanse hos de
foresatte en rolle, men mye tyder pa at tverrkulturell kommunikasjonskompetanse er et

omrade som kan styrkes hos skolelederen.

Det er igjen stor spredning i hvordan respondentene fremstar i lys av teoriene om diskurser
og “orientations”. | denne drgftingen har jeg argumentert for at jeg ser kjennetegn pa en
“othering orientation”, som innebarer at en respondent definerer noen andre mennesker
som sa annerledes enn seg selv at det skaper sosial distanse (Andersen, 2012, s.6). En

“othering orientation” egner seg derfor ikke hvis en ensker a oppna integrering. Jeg har
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ogsa pekt pa en supplerende diskurs i denne drgftingen, en diskurs som kompletterer en
”othering orientation” i at den 1 sin praksis fungerer som segregerende (Vedey, 2008,
5.220). Det er ogsa tegn som tyder pa en rettferdighetsdiskurs i denne empirien, og den

hgres hos samme respondent som viser tegn pa en “advocate orientation”.

4.3. Hvordan opplever skoleleder skolens og lzerernes behov for
kunnskap og kompetanse i en flerkulturell skole?

Det er konklusjonen om behovet for mer kunnskap og kompetanse om flerkulturelle elever
I oppleeringssektoren (NOU 2010:7, s.383) som har veert springbrett for min overordnete
problemstilling. Da jeg gikk til intervjusamtalene, hadde jeg forventning om at
skolelederne kom til & bekrefte denne konklusjonen. Det overrasket meg derfor at ingen av

dem virket seerlig opptatt av dette.

Hensikten bak det tredje forskningsspgrsmalet var a fa informasjon om den eller de
personene pa skolen som har flerkulturelle elever som sitt ansvarsomrade. Jeg ville vite
hvilke kriterier skolen hadde for  tildele et slikt ansvar og hva slags fagbakgrunn og
hvilken kompetanse personene med dette som ansvarsomrade hadde. Sparsmalet mitt lgd:

“Er det definert at det er en her pa skolen som har som ansvarsomrade dette med
flerkulturelle elever?”

Furuas respondent svarte:

”Nei, det er det ikke fordi vi har sapass fa, vi har sett det mere hensiktsmessig at vi
har en leerer som har norsk 2-utdanning som tar den delen, og ellers er det et
ansvar som ligger pa hvert team, pluss en sosialpedagogisk radgiver som ogsa har
spesialundervisningskoordineringen, hun tar ogsa litt hand om den biten her. Men
det er hos oss sa liten jobb, da.”

Pa Furua er det altsa laereren som har norsk-2 kompetanse, det vi si norsk som andresprak,
som har hovedansvaret for de flerkulturelle elevene. Respondenten svarte bekreftende pa
mitt spgrsmal om det ogsa er denne personen som i det hele tatt har “kompetanse innenfor
dette feltet” i personalet, sa tilfgyde hun:

”’pa barneskolen som ligger vegg-i-vegg har (vi) folk med hgy kompetanse innenfor
feltet fordi det er en innfgringsklasse der, og det nyter jo ogsa vi godt av .
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Jeg tolker det siste utsagnet slik at respondenten anser kompetanse om flerkulturelle elever
som ivaretatt i og med at det finnes kompetente folk pa barneskolen som ligger like i

narheten.

Pa Bjarka har de ogsa organisert det slik at det er en leerer som har de flerkulturelle elevene
som sitt ansvarsomrade. Da jeg ville vite arsaken til at akkurat denne lereren hadde fatt
dette ansvaret, svarte respondenten at det er fordi vedkommende har:

“lang erfaring med scerskilt norskoppleering (...). Jeg tror (lreren) ogsa har
utdanning i det og en modul med dette (...) i tillegg til at (& veere) norsklarer, sa
(lereren) er kompetent. ”

Bade Bjarka og Furua har altsa valgt a gi ansvaret for flerkulturelle elever til den lereren
som har erfaring med & undervise i norsk for elever som ikke har norsk som morsmal,
og/eller som ikke behersker norsk sprak godt nok til & kunne falge i vanlig undervisning.
Slik norskopplering kalles noen steder for norsk 2, eller norsk som andresprak, andre
steder kaller de det sarskilt norskopplaring eller tospraklig fagopplering. Felles for Bjgrka
og Furua er at det er leerernes kompetanse i & lzere bort norsk til elever som ikke har norsk
som morsmal, som tilsynelatende er kriteriet for at de far ansvaret for hele gruppen av
flerkulturelle elever.

Pa Eika svarte respondenten at det er hun selv som har hovedansvaret for de flerkulturelle
elevene pa skolen. Da jeg spurte hvilken kompetanse hun har for dette, fikk jeg vite at hun
ikke har formell kompetanse. Hun fortalte at hun har opparbeidet seg mye realkompetanse
gjennom mange ar, farst som leerer med flerkulturelle elever i egen klasse, og etter hvert

ogsa som skoleleder med dette som ansvarsomrade.

Det viste seg altsa at ingen av skolene i utvalget hadde tildelt ansvaret for flerkulturelle
elever til en person som har formell kompetanse pa dette omradet, og slik jeg forsto det
hadde de heller ingen ansatte med slik kompetanse. Men tenkte respondentene at en slik
kompetanse var noe skolen kanskje kunne ha behov for? Eller kompetanse de kanskje ville
se etter ved ansettelse av nye lerere? Bjgrka svarte:

”..det (er) nok ikke det primaere jeg ser pa folks CV. Fordi har du en grunnskole
med magre ressurser sa ma du ha lerere som kan undervise i flere enn ett fag, og
da er det & fa dekket (nevner flere fag) viktigere enn at jeg har noen som er
kjempededikerte i flerkulturell pedagogikk. ”
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Jeg spurte hva han forstar med flerkulturell pedagogikk. Respondenten svarte:

“Flerkulturell pedagogikk gar jo pa at en laerer har tilegnet seg dybdekunnskap i
forhold til utfordringer i mgte med barn og unge i skolesamfunnet som er grunnet i
etnisitet. At de (elevene) har en kulturell bakgrunn som gjer at de ikke sklir veldig
lett inn i en norsk kulturell sammenheng. Sa tenker jeg at det gar pa a studere
bakgrunnsfaktorer for & kunne ta overblikket over en situasjon, skjgnne hvorfor
eleven ikke catcher alt som etnisk norske gjor.”
Igjen harer jeg en konservativ tilnerming hos respondenten nar han gir uttrykk for
negative forventninger til flerkulturelle elevers skoleprestasjoner. Han bruker begrepene
etnisitet og kultur til & definere grupper som forskjellige fra hverandre, og slik skapes
avstand mellom dem. I likhet med Furuas respondent viser han trekk som vitner om en
“othering orientation”. Slike uttalelser er antakelig ikke vondt ment, men jeg mener det
likevel er viktig & peke pa at de ikke er harmlgse. Jeg vil hevde at nar en skoleleder pa
denne maten viser trekk av en othering orientation” er det sannsynlig pa grunn av mangel
pa kunnskap. Da jeg spurte respondenten pa Bjgrka om han har noen i det pedagogiske
personalet som etterlyser kursing i flerkulturell pedagogikk, svarte han:

”Nei, jeg tror ikke det. Det er faktisk sann at dette er ikke sa patrengende hos oss,
hvis jeg sa denne onsdagen, na har jeg fatt denne foredragsholderen, sa vil det
veaere mange som syns at det ikke er noe relevant for seg. ”

Pa Bjarka har omtrent 10 % av elevene en flerkulturell bakgrunn, slik elevtallene ble
formidlet til meg av rektor (jfr. avsnitt 3.2.1.). Det kunne veere interessant & undersgke hva
de leererne som underviser pa Bjarka tenker om sitt eventuelle behov for mer kunnskap og

kompetanse om flerkulturelle elever.

Heller ikke pa Furua opplever personalet noe behov for mer kunnskap og kompetanse om
flerkulturelle elever, i falge respondenten. Bortsett fra den laereren som har flerkulturelle
elever som sitt ansvarsomrade:

”Nei, men hun vil alltid ha behov for & fa noe pafyll, og det er jo sann som vi
prever & imgtekomme nar det er type kurs som er aktuelle ”

Pa Eika har de en bevisst ansettelsespolitikk med tanke pa a gke andelen flerkulturelle i det
pedagogiske personalet. Da intervjuet ble foretatt hadde de fem laerere med andre morsmal
enn norsk, og respondenten presiserte at disse er faglerere og ikke morsmalslarere. Det
betyr at de er ansatt i kraft av sine undervisningsfag, ikke i kraft av sitt morsmal. Hun

fortalte at det kan veere vanskelig a finne leerere med andre morsmal som snakker godt nok
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norsk til & veere faglarere, og det har hendt at det har kommet klager fra elevene om at
leererne ikke snakker godt nok norsk. Da falger skolelederen opp disse laererne:

“da har vi gdtt noen runder med dem, (...) jeg har veert inne helt konkret og hart pa
undervisning for & se om det er hold i de klagene man far, og jeg ser jo det at av og
til kanskje har noen elever litt lav terskel for a akseptere - at altsa hvis du har en
engelskfgdt engelsklaerer som snakker litt gebrokkent, sier bokene i stedet for
bekene, (...) sa er det jo lett forstaelig (...) Da forsgker vi & motivere elevene til &
forsta at det er jo en ressurs, for det er jo engelsk de skal lzre, tenk sa flott da & ha
en engelskspraklig leerer.”
Her ser vi et nytt eksempel pa at skolesamfunnet pa Eika ikke tolerer diskriminerende
uttalelser, heller ikke fra elever. Det er interessant at hun tar til orde for flerspraklige laerere
som er i minoritet overfor de majoritetsspraklige elevene. Hun argumenterer for en
integrerende praksis, og synliggjer ved dette skolens verdisyn. Her ser vi kjennetegn pa en
deltakende diskurs (Veday, 2008, s.221). Respondentens fortelling vitner om at de har
opparbeidet seg kunnskap om hvilke forutsetninger som ma ligge til rette for & lykkes med

integrering.

4.3.1. Oppsummering av funn Forskningsspgrsmal 3
Pa alle de tre skolene i utvalget er det én person i kollegiet som har spesielt ansvar for

flerkulturelle elever, men ingen av dem har formell kompetanse i flerkulturell pedagogikk.
Det disse ansvarspersonene har til felles er kompetanse i norsk som andresprak, de har
bade formell og realkompetanse i  undervise i norsk til elever med andre morsmal enn
norsk Jeg har forstatt det slik at ingen av skolene har ansatte med formell kompetanse som
tilsvarer en eller flere av de kompetanseomradene som evalueringen av flerspraklige elever
i opplaeringssystemet etterlyser, bortsett fra i norsk som andresprak (NOU 2010:7, s.12).
Dette tyder pa at en vektlegging av elevens sprak som kanskje det viktigste kriterium i
forstaelsen av hvem eleven er, og det rgrer ved kjernen i den overordnete problemstillingen

som jeg konkluderer pd i neste kapittel.

Min forforstaelse av tematikken har igjen vist seg a veere feil. Jeg hadde forventet & hare
respondentene si at de opplever behov for mer kunnskap og kompetanse om flerkulturelle
elever, men to av dem ga utvetydig uttrykk for at de ikke ser noe slikt behov verken for seg
selv som skoleleder eller for det pedagogiske personalet. Den tredje respondenten, som
ogsa har fortalt om mange utfordringer i en flerkulturell skole, uttrykker behov for mer

kunnskap og kompetanse pa dette omradet. Denne respondenten er skoleleder pa en
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fokusskole og har jevnlig tilgang pa faglig oppdatering i kompetanse om flerkulturelle

elever.

Igjen fant jeg kjennetegn pa en konservativ tilnerming og en othering orientation” hos en
respondent. Det kan tyde pa en viss konsistens i denne respondentenes oppfatning av
flerkulturelle elever. Hos en annen respondent finner jeg kjennetegn til en deltakende
diskurs, som er konsistent med at samme respondent ogsa har vist tegn pa en “advocate

orientation”.

4.4. Empiri i lys av perspektivet inkluderende skoleledelse

| drgftingene av forskningsspersmalene hevder jeg a se noe konsistens mellom
respondenters tilnarminger, ~orientations” og diskurser. Jeg har fatt ny forstaelse av
teorienes forhold til hverandre i lgpet av drgftingsarbeidet og oppfatter det slik at
kjennetegn pa en “’deficit orientation” korrelerer med konservative tilneerminger og en
formell diskurs. Likeledes vil jeg hevde at det er likhetspunkter i kjennetegn mellom en
”othering orientation”, pluralistiske tilnerminger og en supplerende diskurs; men jeg ser
ogsé at en “unintentional orientation” kan ha sammenheng med pluralistiske tiln@erminger
og en supplerende diskurs. En skoleleder er ikke ngdvendigvis selv klar over hvilken
diskurs han eller hun argumenterer innenfor, eller hvilken “orientation” som styrer
hans/hennes oppfatninger. Derfor er det mulig for flere diskurser & eksistere side ved side,

det samme gjelder for “orientations”.

Slik jeg ser det er kritisk multikulturalisme som tilngrming en forutsetning for
inkluderende skoleledelse, det samme gjelder en ”advocate orientation”, en deltakende
diskurs om oppleringen og en rettferdighetsdiskurs om skolens etiske rasjonale. De er alle
forutsetninger for & oppna en inkluderende skoleledelse. Jeg ser disse forutsetningene som
innbyrdes avhengige av hverandre og at alle spiller en like viktig rolle. Hvis en skoleleder
ikke har en kritisk multikulturalistisk tilneerming kan han/hun heller ikke ha en ”advocate
orientation”, 0g uten en “advocate orientation” er det vanskelig & argumentere innenfor en

deltakende diskurs eller en rettferdighetsdiskurs.
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| et inkluderende perspektiv pa skoleledelse er det viktig at alle medlemmer av
skolesamfunnet lzerer om og av hverandre, derfor ma alle akseptere sin rolle som bade
leerere og leerende (Ryan, 2006, s.10). Men far en kan leere om inkluderende praksiser ma
en forst bevisstgjares om ekskluderende praksiser (ibid; s.11). Bevisstgjgring om
ekskluderende praksiser er svart viktig fordi disse kan veere subtile, og de kan forega i det
skjulte. Det er typisk at maktstrukturene i et hierarki er mer synlige og falbare nedenfra
enn fra toppen. Et eksempel pa en slik strukturell makt er den hvite dominansen i skolen,
eller det jeg kaller den monokulturelle dominansen (jfr. avsnitt 2.1.4.). Det er avgjgrende at
maktmenstrene blir gjort eksplisitte for at de ikke skal kunne fortsette a veere
undertrykkende, og i et kritisk multikulturalistisk perspektiv blir sasmfunnets strukturelle

maktmenstre gjennomskuet.

Det problematiske ved strukturelle maktmgnstre, som for eksempel monokulturell
dominans, er at normer og verdier tas som selvfglgelige og implisitte for alle (Young &
Liable, 2000, s.377). Vi har sett eksempler pa dette i empirien, at skoleleders normer og
verdier tas som selvfglgelige ogsa for de flerkulturelle elevene og deres foresatte, som i
fortellingen fra Furua der skolen hadde involvert seg i en konflikt mellom eleven og
foreldrene. Her vil jeg presisere at respondenten ikke formidlet, slik jeg oppfatter det,
forstaelse av sin skoleledermakt som en monokulturell dominans. Selv om dette kan
skyldes manglende kunnskap om disse mekanismene, er det likevel grunn til & kalle det en
form for rasisme, det Young og Liable kaller en institusjonell hvit rasisme (ibid; s.376). Da
rasisme er et betent begrep, vil jeg gjengi FNs definisjon:

«| denne konvensjon betyr uttrykket "rasediskriminering” enhver
forskjellsbehandling, utelukkelse, innskrenkning eller begunstigelse pa grunn av
rase, hudfarge, avstamning eller nasjonal eller etnisk opprinnelse hvis formal eller
virkning er & oppheve eller begrense anerkjennelsen av, nytelsen eller utgvelsen pa
like fot av menneskerettighetene og de grunnleggende friheter pa det politiske,
gkonomiske, sosiale, kulturelle eller hvilket som helst annet: omrade av det
offentlige liv.» (FNs konvensjon om avskaffelse av alle former for
rasediskriminering, Artikkel 1, 1970)

Jeg harer en del likheter i argumentasjonen hos respondentene pa Bjgrka og Furua, for
eksempel snakker ingen av dem om skolen sin som flerkulturell, fordi, som de sier, de har
sa fa flerkulturelle elever. Begge gir uttrykk for tankesett som vitner om at de, bevisst eller
ubevisst, grupperer “oss” — Vi hvite, norske, monokulturelle, som forskjellige fra ”dem” —

de som ikke er hvite, norske eller monokulturelle, altsa de flerkulturelle. Dette indikerer at
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respondentene ikke anerkjenner at det ligger strukturelle maktmegnstre bak tankesettet
”0ss” og "dem” — men at de ser skolen som en ngytral institusjon (Vedgy, 2006, s.203). Jeg
vil hevde at vi her ser kjennetegn som kan vitne om konservative og pluralistiske

tilnerminger til flerkulturelle elever.

Respondenten pa Eika omtalte skolen sin som flerkulturell og formidlet sitt hap om a
utvikle en skole som er rettferdig for alle elever. Hun var opptatt av flerkulturelle elevers
rettigheter i oppleaeringssystemet og av a involvere de flerkulturelles foresatte i skolens
beslutningsprosesser. Hun mente at oppleering i norsk var viktig bade for flerkulturelle
elever og deres foresatte. Min forstaelse er at de pa Eika er bevisste pa at svake
skoleprestasjoner ikke skal forklares ut fra kulturforskjeller eller medfedte egenskaper hos
elevene. Denne respondenten snakket heller ikke som om hun tenker at utdanning kan
jevne ut forskjeller mellom kulturer (Vedgy, 2006, s.202), men gir derimot uttrykk for & se
utdanning som en ngkkel til sosial mobilitet (ibid; s.204). Dette er kjennetegn pa at skolen
befinner seg et sted mellom en pluralistisk tilneerming og kritisk multikulturalisme. Ingen
av skolene i utvalget kan dermed sies a tilfredsstille alle krav til & veere en inkluderende

skoleledelse.

4.5. Oppsummering av funn

I min empiri har jeg funnet kjennetegn pa konservative og pluralistiske tilnaermeringer til
opplearing flerkulturelle elever. Jeg kan derimot ikke peke pa funn som indikerer en kritisk
multikulturalistisk tilneerming fordi jeg oppfatter ingen kritiske blikk pa maktstrukturene i
skolen. Hvis det er korrekt tolket at det fortsatt eksisterer konservative tilngerminger i
skolen, kan det bli en lang vei & ga far vi far en inkluderende skole for alle. Pluralistiske
tilnserminger er antakelig det vanligste i dagens Norge, slike tilnserminger forklarer ogsa
langt pa vei hvorfor det er behov for mer kunnskap og kompetanse om flerkulturelle elever
pa alle niva i opplaringssystemet. Kjennetegn pa pluralistiske tilnerminger er nettopp at
en ikke ser maktforholdet mellom majoritetskultur og minoritetskultur, men oppfatter
skolen som en ngytral institusjon. Dermed blir strukturelle maktmgnstre, som segregerer

og diskriminerer, opprettholdt.
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Jeg har funnet kjennetegn pa argumentasjon innenfor omsorgsdiskurs, deltakende diskurs
og rettferdighetsdiskurs i materialet. Jeg har pekt pa at noen diskurser deler kjennetegn
med noen “orientations”, og funnet samsvar hos noen respondenters tilnaerminger,
diskurser og "orientations”. Dette tolker jeg som at det styrker mine av funn av
tilnerminger, diskurser og “orientations” hver for seg, men ogsé en styrking av min

forstaelse av at det er en sammenheng mellom disse, slik jeg redegjorde for i avsnitt 4.4.

Det er tegn til at dialog og samarbeid mellom skole og flerkulturelle elevers foresatte kan
by pa utfordringer for begge parter. Her er det grunn til & anta at sprak, det vil si mangel pa
et felles sprak, har en viss betydning. Alle respondentene vektlegger sprakkunnskaper i
norsk som en viktig faktor for & lykkes med dialog og integrering. Jeg fikk vite at
tolketjenester ma bestilles pa forhand, og at skolen ma betale for dette. Det er varierende
hvor mange tolker den enkelte kommune har tilgjengelig til enhver tid. Respondentenes
erfaringer med bruk av familiemedlemmer som tolker oppleves ikke som en

tilfredsstillende lgsning.

Alle skolene i utvalget hadde gitt én person i det pedagogiske personalet ansvaret for de
flerkulturelle elevene pa skolen. Pa to av skolene var det leerere som hadde ansvaret for
flerkulturelle elever, pa den tredje skolen — den som definerte seg som flerkulturell — var
det en i ledelsen som har dette ansvaret. Ingen av skolene hadde gitt dette ansvaret til en
formelt kvalifisert person, og jeg forsto det slik at det ikke var personer i kollegiet som var
formelt kvalifiserte innen flerkulturell pedagogikk, migrasjonspedagogikk eller liknende da
intervjuene fant sted ved oppstart av skoledret 2012/2013. Alle skolene har derimot ansatte
med formell kompetanse i opplearing i norsk som andresprak. Pa to av skolene var det disse
som hadde ansvaret for flerkulturelle elever. Det kan tyde pa at skolens forstaelse av hva
en flerkulturell elev er, tar utgangspunkt i elevens sprakkompetanse. 1 en slik forstaelse er
en flerkulturell elev en elev som har behov for a laere norsk. Hvis dette er tilfelle, betyr det
at det er mangelen pa norsk sprakbeherskelse som definerer eleven som flerkulturell. En
slik forstaelse er i strid med definisjonen av flerkulturalitet (jfr. avsnitt 2.1.4.) og kan

innebeere at elevens flerkulturelle kompetanse blir oversett.
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4.6. Oppsummering av Kapittel 4

| dette kapittelet har jeg tatt for meg ett og ett forskningsspgrsmal ved a drgfte empiri og se
den i lys av teorier om skolelederes diskurser, orientations” og tilneerminger til oppleering
for flerkulturelle elever. Jeg har oppsummert funnene for hvert forskningsspgrsmal, og
samlet dem i en oppsummering til slutt. I det siste avsnittet har jeg belyst empiri ut fra et

inkluderende perspektiv pa skoleledelse.

| neste kapittel vil jeg kort oppsummere oppgaven og deretter konkludere pa den
overordnede problemstillingen. Avslutningsvis vil jeg forsgke & peke pa noen perspektiver
som kan veere utgangspunkt for videre forskning og formidle noen tanker jeg har gjort meg
i lgpet av arbeidet med denne masteroppgaven.
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KAPITTEL 5: KONKLUSJON OG IMPLIKASJONER

Dette siste kapittelet i oppgaven inneholder en kort oppsummering av hele
forskningsarbeidet far jeg konkluderer pa den overordnete problemstillingen. Jeg peker pa
noen tema som kan veere interessante for videre forskning om skoleledelse i en flerkulturell

skole, og tar ogsa med noen refleksjoner jeg har gjort meg i lgpet av arbeidsprosessen.

5.1. Oppsummering av forskningsarbeidet

I dette forskningsarbeidet har jeg tatt utgangspunkt i at Norge er et flerkulturelt samfunn og
at skolen i Norge derfor er flerkulturell. Dette har jeg underbygget ved a vise til statistikk,
styringsdokumenter og begrepsavklaringer. Springbrettet for undersgkelsen har vaert
utredningen ”Mangfold og mestring” (NOU 2010:7), som er en evaluering av
opplaeringstilbudet til flerspraklige barn, unge og voksne i Norge. Evalueringens
konklusjon om behovet for mer kunnskap og kompetanse om flerspraklige elever pa alle
niva i opplaeringssystemet, er bakgrunnen for mitt valg av tema for dette
forskningsarbeidet. Jeg har gnsket & undersgke om skoleledere opplever behov for mer
kunnskap og kompetanse om flerkulturelle elever slik rapporten peker pa. Jeg har foretatt
en kvalitativ undersgkelse der jeg har intervjuet et utvalg pa tre skoleledere i tre
forskjellige ungdomsskoler. Den overordnende problemstillingen for dette arbeidet har

veert Hvordan ser skoleledere pa sin kompetanse som ledere i en flerkulturell skole?

Forskningssparsmalene har handlet om hvordan skoleledere opplever utfordringer i en
flerkulturell skolehverdag, hva de tenker om skolens oppgave i et flerkulturelt samfunn, og
hvorvidt de opplever behov for mer kunnskap og kompetanse om flerkulturelle elever. Det
innsamlede datamaterialet har jeg drgftet ved & se forskningssparsmalene i lys av teorier
om skolelederes tilnaerminger til flerkulturelle elever, deres diskurser og orientations”, 0g
et inkluderende perspektiv pa skoleledelse. Jeg har pekt pa at skoleledere viser tegn til & ha
ulike tilnerminger til flerkulturelle elever i oppleringen, at de argumenterer innenfor ulike
diskurser og at de viser kjennetegn pé & ha ulike “orientations”. | min forstaelse er det
sammenheng mellom en skoleleders tilnerming, diskurs og “orientation” — da jeg tenker at
disse forutsetter og bekrefter hverandre innbyrdes. Jeg hevder at en inkluderende
skoleledelse forutsettes av en tilneerming som er kritisk multikulturalistisk, en diskurs om

opplearingen som er deltakende, en diskurs om skolens etiske rasjonalitet som er rettferdig
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og en “advocate orientation”. Jeg hevder at ingen av skolene i utvalget kan sies & ha en

inkluderende ledelse fordi de ikke oppfyller disse forutsetningene fullt ut.

5.2. Konklusjon

Hvordan ser skoleledere pa sin kompetanse som ledere i en flerkulturell skole? To av
respondentene sa om skolen sin at den ikke var veldig flerkulturell fordi det ikke var sa
mange flerkulturelle elever der. De samme to respondentene ga ogsa uttrykk for at de ikke
opplevde noe behov for mer kunnskap og kompetanse om flerkulturelle elever. Dette til
tross for at de gir uttrykk for at dialog med flerkulturelle elevers foresatte er vanskelig a fa
til og at integrering er en utfordring. En mulig arsak til at disse skolelederne ikke tenker pa
skolen sin som flerkulturell kan veere at deres normalperspektiv er monokulturelt. Det kan
enten bety at i deres verden er det norske samfunnet, og den norske skolen, fortsatt
monokulturell; eller det kan bety at de ser Norge som et flerkulturelt samfunn, men de
erkjenner ikke at dette har fatt konsekvenser for skolen, eller deres egen skole, enda. Jeg
tror det monokulturelle normalperspektivet kan forklare hvorfor respondentene heller ikke
opplever at de har serlige utfordringer i en flerkulturell skole. Disse skolelederne sier de
opplever skolen som inkluderende og de mener nok at arbeidet de gjar er meningsfullt,
men utilsiktet er de med pa & motvirke inkludering. Andersen & Ottesen (2011) skriver at
”den sterste pedagogiske utfordringen vi star overfor i mate med en flerkulturell

pedagogisk situasjon, er skolens monokulturelle forankring” (ibid; s.253).

Jeg er enig med Vedgy nar hun hevder at en flerkulturell skole ma forstas som en prosess
(20086, s.213) slik jeg ogsa refererte til i avsnitt 1.1.4. En flerkulturell skole er en skole i
stadig endring og utvikling, en flerkulturell skole er en dynamisk skole. Hvis vi narsynt
bare ser pa flerkulturelle elevers sprakkompetanse, og definerer dem som
minoritetsspraklige fordi de trenger a leere norsk, kan det kanskje forsvares a tenke at dette
er et ”problem” som vil g over. For det er et tidsspgrsmal nar disse elevene kommer til &
snakke norsk. Men hvis vi derimot ser den flerkulturelle eleven i et starre perspektiv, vil vi
se at uansett nivaet pa norske sprakkunnskaper, vil deres flerkulturalitet alltid veere med

dem.
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En av respondentene snakket om skolen sin som flerkulturell, denne skolen var ogsa
definert som en ressursskole for flerkulturell pedagogikk. Denne respondenten ga uttrykk
for behov for mer kunnskap og kompetanse. Dette er et lite materiale a trekke slutninger
fra, det var heller ikke overraskende at det var ressursskolen som definerte seg som
flerkulturell og som uttrykte behovet for mer kompetanse. Jeg vager meg derfor pa a
konkludere med at skoleledere som ikke ser pa skolen sin som flerkulturell heller ikke
opplever behov for mer kunnskap og kompetanse om flerkulturelle elever. Her ser jeg at
det kan vaere en sammenheng mellom det a ikke ha et flerkulturelt normalperspektiv og det

a ikke oppleve behov for mer kompetanse om flerkulturelle elever.

| teorikapittelet har jeg underbygget hvorfor normalperspektivet pa Norge som samfunn
ber veere flerkulturelt, og at dette ogsa gjelder den norske skolen. Men min forskning viser
at det fortsatt utgves skoleledelse med et monokulturelt normalperspektiv. Jeg mener at det
ikke er et definisjonssparsmal om en skole i Norge i dag er flerkulturell eller ikke, men

En inkluderende skoleleder ma se skolesamfunnet som flerkulturelt, og ha en flerkulturell
skole som sitt normalperspektiv - uansett antallet elever pa den enkelte skole som til
enhver tid snakker andre morsmal, eller som er fgdt i andre land, eller som har en eller to

innvandrede foreldre.

5.3. Implikasjoner og perspektivering - mulige tema for videre
forskning

I innledningskapittelet redegjorde jeg for styringsdokumenter i skolen, og trakk fram at
skolens oppgave blant annet er & ivareta og a utvikle alle elevers identitet og kulturelle
kompetanse (avsnitt 1.1.1.) Konklusjonen pa mitt forskningsarbeid tyder pa at dette kravet
ikke helt oppfylles, og det er ganske alvorlig hvis det er slik at noen elevers kulturelle
kompetanse blir verdsatt mer enn andres. Joron Pihl sier det sa sterkt at skolen ikke makter
4 realisere sine egne pedagogiske og demokratiske mél for undervisning av
minoritetselever pa en tilfredsstillende mate” (2010, s.266). En slik skole innfrir heller ikke
samfunnets forventninger. En slik skole er heller ikke fremtidsrettet. Vi lever i en
globalisert verden, en verden som Norge er en del av og tar del i, enten vi vil eller ikke.
Hvis skolen ikke slipper verden inn i klasserommet, kan faren vere at skolen blir

akterutseilt og mister kontakten med det samfunnet den befinner seg i.
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Jeg ser flere mulige veier videre for forskning pa skoleledelse i en flerkulturell skole. Det
er noen tema som peker seg ut innenfor det jeg har forsket pa, og jeg ser ogsa nye veier en
kan ga. Det ville veere sveert interessant a forske videre pa temaet for dette masterarbeidet.
Jeg skulle gjerne hatt et starre utvalg respondenter, og hatt stgrre geografisk spredning pa
dem. I tillegg ville jeg undersgkt leerernes kompetanse om flerkulturelle elever og hva de

sier om sine, og skolens, kompetansebehov pa dette omradet.

Et annet tema jeg ser som interessant for videre forskning er samarbeid mellom skole og
flerkulturelle elevers hjem, her kan det for eksempel vere spennende a undersgke
forutsetninger for dialog mellom partene, jeg tenker bade pa sprakkunnskaper og
kulturkunnskap. Hvordan skolene disponerer sine midler pa flerkulturelle elever, som for
eksempel til opplaering i norsk sprak, til bruk av tolk, til morsmalslerere og til innkjap av
lerebgker og leeremidler kunne ogsa vere tema for forskning. Likesa skolers
ansettelsespolitikk og hvordan de tenker nar det gjelder ansettelse av flerkulturelle

fagleerere.

Det kan ogsa vare interessant a se pa leerer- og skolelederutdanninger, og a undersgke
innholdet i disse med tanke pa det behovet for mer kunnskap og kompetanse til & undervise
og lede i flerkulturelle skoler som er avdekket i NOU 2010:7. Det kan ogsa forskes pa
forutsetninger hos monokulturelle lerere til & undervise i flerkulturelle klasserom, og pa
forutsetninger hos monokulturelle skoleledere til a lede i flerkulturelle skoler. Andre tema
for forskning kan vaere minoritets- og majoritetsproblematikk i skolen, maktstrukturer og

institusjonell rasisme.

5.4. Refleksjoner til slutt

I lgpet av oppgaveskrivingen har jeg gjort meg en del tanker om alt det jeg gjerne skulle
gjort annerledes om jeg hadde kunnet begynne pa nytt. Det er spesielt intervjusituasjonen
jeg tenker tilbake pa, alle de gangene jeg burde ha fulgt opp noe respondenten sa og bedt
om forklaring eller utdyping. I analyse- og draftingsprosessen har jeg opplevd mitt
materiale som begrenset, og sett at hadde jeg vert mer erfaren, og mindre nervgs i

intervjusituasjonen, kunne jeg samlet inn mer materiale. Jeg far finne meg i at i disse
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refleksjonene ligger det et potensial for verdifull leering. Nar en gjgr noe for fgrste gang ma
en ha talmodighet med sin egen leeringskurve og trgste seg med at en kan reflektere og

forbedre seg til neste gang. Jeg forstar mer og mer av den hermeneutiske sirkelen.

Disse refleksjonene er ikke ment som selvpisking, for som student var jeg klar over at dette
arbeidet ville bli krevende. Na som jeg star ved avslutningen, kjenner jeg pa at jeg har gjort
viktige erfaringer og leert mye. Loggen og notatbgkene mine er fulle av tanker og
refleksjoner, med og uten utropstegn. En av refleksjonene jeg har satt utropstegn ved er at
problematikken i maktforholdet mellom majoritet og minoritet i skolen, og i samfunnet,
minner sterkt om problematikken i maktforholdet mellom kvinner og menn i samfunnet
slik det toppet seg da kvinnefrigjgring sto pa dagsorden. Velvillige menn som var positive
til likestilling sa ikke de skjulte maktstrukturene som motarbeidet kvinners inkludering i
samfunnet pa like vilkar med menn. Dette er et tankekors for velvillige, etnisk norske,
hvite og majoritetsspraklige skoleledere i skolen i dag.
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Vedlegg 1) Informasjonsskriv til skoler

Foresparsel om & delta i intervju i forbindelse med en masteroppgave

Jeg er masterstudent i skoleledelse ved Norges Naturvitenskapelige Universitet (NTNU) i
Trondheim og holder na pa med den avsluttende masteroppgaven. Temaet for oppgaven er
skoleledelse i en flerkulturell skole, og fokus for prosjektet er & undersgke hvordan
skoleledere i ungdomsskolen opplever hverdagen i en flerkulturell skole, med serlig vekt
pa hvordan utfordringer handteres og hvilke styringsdokumenter skolelederen opplever
som stgttende og veiledende i denne forbindelse. Prosjektets formal er & utvikle kunnskap

om rammebetingelser for skolelederrollen i en flerkulturell skole.

For a finne ut av dette, gnsker jeg a intervjue 3 ungdomsskoleledere. Spgrsmalene vil dreie
seg om oppfatninger av flerkulturell pedagogikk og opplevelse av hverdagsutfordringer og
veiledningskvaliteten i styringsdokumenter. Jeg kommer til & bruke diktafon og ta notater

mens vi snakker sammen. Intervjuet vil ta omtrent en time.

Det er frivillig & veere med og du har mulighet til & trekke deg nar som helst underveis,
uten & matte begrunne dette neermere. Det innhentes ikke opplysninger som kan knyttes til
deg i forbindelse med prosjektet. Opptakene vil bli slettet nar oppgaven er ferdig, innen

utgangen av 2013.

Dersom du har lyst a veere med pa intervjuet, er det fint om du skriver under pa den

vedlagte samtykkeerklaeringen og gir den til meg far intervjuet.
Hvis det er noe du lurer pa kan du ringe meg pa 452 68 734, eller sende en e-post til
jannescheie@gmail.com. Du kan ogsa kontakte min veileder Nils Gjermund Nass ved

Universitetet i Nordland pa telefonnr. 75517743

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD).

Med vennlig hilsen



Janne Thoralvsdatter Scheie
Sandertunet 3
1400 Ski

Samtykkeerklaering:

Jeg har mottatt skriftlig informasjon og er villig til & delta i studien.

Signatur ..o, Telefonnummer ................ocooeiiiiiinn,



Vedlegg 2) Intervjuguide

Skoleleders rolle i en flerkulturell skole
(Problemstilling: Hvordan opplever ungdomsskolelederen sin egen og leerernes
kompetanse i a handtere hverdagsfordringer i en flerkulturell skole?)
Briefing:
Introduksjon: intervjuet handler om din opplevelse av a veere skoleleder i en flerkulturell
skole
Anonymitet: ditt navn blir ikke notert eller registrert pa lydopptaket, skolen blir
avidentifisert ved at jeg kaller den Bjarka skole.
Diktafon: jeg tar lydopptak av intervjuet og transkriberer det i etterkant. Hvis det er
gnskelig sender jeg transkripsjon av dette intervjuet til deg til gjennomlesing for a sikre om
at vi er enige om hva som er blitt sagt
Tid: intervjuet vil ta ca en time

?: Har du noen spgrsmal?

Forskningsspgrsmal (temaomrader) Intervjuspgrsmal (temaomrader)

1. Skolen og ledelsen — innledende bakgrunnsspgrsmal

(Du beskriver konteksten dere befinner Elever: antall, klasser, trinn,
dere i) land, morsmal, variasjon innad i gruppen,
norskkunnskaper

Pedagogisk personale: antall,
heltid/deltid, lzerere med andre morsmal,
morsmalslaerere, assistenter

Ledelsen: organisering, fordeling av
ansvarsomrader,

Skolens visjon

2. Hverdagsopplevelsen

e Hvordan oppleves utfordringer i v" Beskrive hverdagsutfordringer i skole
skolehverdagen? med elever fra flere land

e Hvorfor oppleves dette som v" Hva oppleves som utfordringer
utfordringer? v" Hvordan handteres utfordringer?

Hvem handterer?




3. Forstaelse/oppfatning av flerkulturell pedagogikk / mangfold

e Hvordan oppfatter skoleleder v" Skolens rolle i dagens samfunn?
skolens oppgave i et flerkulturelt v" Skoleleders rolle i dagens skole?
samfunn? v"Inkluderende aktiviteter?

e Hva er skoleleders forstaelse / v Bruk av tolketjenester?
oppfatning av inkludering, v" Pedagogisk grunnsyn?
flerkulturell pedagogikk? v' Lazremidler?

o Begrepsforstaelse v" Rekrutteringspolitikk?

e Syn p& mangfold v" Skole-hjem kontakt/samarbeid?

o Skoleleders pedagogiske verdisyn | ¥ Samarbeid med andre skoler?

v Samarbeid med andre instanser, i
kommunen, fylket, pa landsbasis?

v Samarbeid med
innvandrerorganisasjoner?

v" NAFO? (nasj sentr for flerk oppl)

4. Skoleleders opplevelse av sentrale faringer overfor skolen

Hvordan opplever skoleleder
politiske krav/forventninger til
skolen nar det gjelder
kompetanse/ferdigheter i
flerkulturell pedagogikk?
Opplevelse av relevans og
nytteverdi i styringsdokumenter
som Oppleringsloven, Prinsipper
for oppleeringen, Generell
leereplan?

I hvilken grad spiller gkonomi en

rolle?

v Opplever skoleleder noen dokumenter
som serlig farende? Noen dokumenter
som serlig nyttige som veiledere?

v" Lokale, nasjonale rammebetingelser
og forutsetninger?

V' @konomi?

v Opplever skoleleder behov for flere

foringer/mer veiledning...

5. Skoleleders opplevelse av lokal kompetanse

Skoleleders opplevelse av egen og
leerernes kunnskaper og
kompetanse

Oppleves behov for mer

Skoleleders og laerernes
- kompetanse i flerkulturell pedagogikk?
- kompetanse i andrespraklering?

- ferdigheter?




kompetanse? - sosialfaglige kompetanse?

e Oppleves behov for etterutdanning?

Debriefing:
Jeg har ikke flere spgrsmal, er det noe informanten gnsker a tilfaye far vi avslutter

intervjuet?

Formuleringer for a sjekke ut din egen forstaelse:

Kan du si noe mer om det?

Kan du gi en mer detaljert beskrivelse...
Er det riktig forstatt at...?

Forstér jeg det riktig...?

NN

Mener du med dette. ..



Vedlegg 3) Meldeskjema

Mersk samfunnsvitenskapelig datatjaneste AS

BT e 2RO TS IR TR IATA SRR
MELDESKJEMA
Meidesrema wqmu]ummmwmmmumm
(¥ personoe veen mied forskreter],
1. Prosjekttittel
Skoleleders rolle i en flerkuliturell skole
2. Behandlingsanswvarlig institusjon
mmzgtugon | NTHU Vi en nstiusionen du er SkmyEet Al nivd md
. oppgis. Wed st er et
MudeingFaiule: | Fakultet for samfunnsvitenskap o teknologiledelse Hkmytring 5om er avgiarende. Dersom instusionen
insthe | By forl wdanning Ik finnes pdl isten, wenniigst t kontskt med

persormEmombudet

3. Daglig ansvarlig (forsker, veileder, stipendiat)

Posinrisied jar.shed)
Tebefonimabil jart.shed)

E-post

Kjedl Atle

Habworsien

Dokiorgrad

Farstelektor

Program for lererustdanning
ninu

T481 rondheim

T3505000

kiell. halvorsengiswt ntnu_no

Fiar opn nanmet pd den som har det dagligs ansvanst
Tor prosjekiet Velleder er vanigvis daglg ansvarsg
wed studeniprogjest.

\ebeder og student mdl vanre Hinytiet samme
Instfiusion. Dersom studenien far skstem veleder,
kan biveliader slier tagansuaniy ved studestedet std
som dagly ansvarlgArbeidssied mi wene Snyiet
behandingsansvarlg restiusjon, Teis.
undemvdeling, Instiut et

NB' Det e vikilg af du oppglr en e-postadresse som
brukes akivi Vennigst gl cas beskjed dersom dem
Endes.

4. Student (master, bachelor)

Fosnrsted (privaiadresse)
Teiefonimobl

E-post

Ja s Meio

Janne Thoralvsdatier
Scheie

Hoyere grad
Sandertunet 3

1400 Ski

45288734 |

jannescheisiigmail com

HE' Det er vikilp af du oppgr e e-posiadresse som
brukes akive. Vennlgst gi oss beskjed dersom den
Endes.

5_Formalet med prosjektet

Fomdl | Fokues for prosjekiet er 3 undersake hvordan Fisdegiar kot for prosiektels Sordl, probiemsiing,
sholeledere | ez forskningsparmd '
en ferkutturel] rnadsaﬁpl bm‘ =L
sbaleladumhan e edende Maks 750 tegn
awer som i -
denne S Erosseniets ol & & utvle
l:urmﬂ: om mnﬂmnﬂmhs&d&lﬁdmIM|
] ing:
ever un| mﬂ:mm
forutsetninger for a
hwerdagsutiiordringer i en ulurel skole?
6. Prosjektomfang
Weigomiang | » Enkel mstitusjon Med samarbeldsprosiekt menes prosjekt som
& Masjonalt samarbeidsprosjekt gisnnomfnes av fiere nsttusjoner samildg, som

har samme formdl o hwor perscroppiyshinger
Ubsksies
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Oppgl ordan samarbeldet
foregdr

7. Utvalgsbeskrivelse

Litvaiget

3 skoleledere | ungdomsskoler | Akershus

Med ubmig mEness dem som defar | undarsakeisen
eler dem detinnhentes oppiysninger oL F ks, ot
repres et uhalg av befolkningen, skoiesiever
med [=sE- 0 SVEVENEEET, pasiemiEr, RSt

Reknutiering og trekiking

Jeg har selv valgt ut 3 skoleledere som jeg
henvender meg til med foresparsel om jeg kan

nienjue dem

Biezkry hvordan ubeaiget neikes ailer resnudenes og
oppgl heem som fonetar den, Ef utwaig kan rekkes
fra regisire som Taks. Folkeregsterel SSE-negisine,
pasientregisire, sler det kan rekntieres gennom
f.eis. &n besrift, skoke, idretismila, epet netheeri

Forsiegangsioninit | Jeg sender e-post med foresparsel der jeg forklarer | gesery nvordan ferssegangskontskien cppreses og
fwa mitt prosjekt gar ut pa oppg! hvem som forstar den,
Les mer om farstegangs kontakt
Muer pd utvaiget | - Baen (0-15 &r

= Unpdom [15-%? arn
m \oksne [over 18 ar)

Antal parsorer som Inngdr
utvalget

3

Inkiuderes det myndigs
personer med redusert elier
mangiends
sambykkstompetanse?

Ja o Nei »

Hvis Ja, begrunn

Biegrunn Freoror det & nedvendg & Inkiudens
myrclige personer med redusert elier mangisnde
saTEikEiDmpetarse.

Les mer om inklusjon | forskning av myndge
personer med redusert eler mangiende
samiyikeinmpetonse

B. Metode for innsamling av personopplysninger

Kryss av for Fuilke
daininnsamingsmeioder og
datakiider som vl benytes

= Spormeskjema

= Personlig mtervu
Gruppenierp

Dbsewaann .

= Psykologiske/pedagogiske tester

= Medisinske undersekelsertester

= Journaldata

= Registerdata

= Annen innsamlingsmetode

Armen Innsamingsmeiods
oppgl ilken

Enmmentar

Pemsomoppiysninger kan innbenbes direkde fra den
regisirerie Teks. glenmom spameskiema, imeru,
tester, opvelier wilke joumaier (.eks. Slevmapper,
HAW, FPT, sylefus] ogéeller regisire (L eks.
Statstsk sentraibyrd, sentrae Reisanagisne).

8. Datamaterialets innhold

Redegior for frilke
cppiysninger som samies
I

Litdanning og flerkulturell kompetanse, oppfatning av
utfordringer Fen flerkulturell skole, opplevelse av
skolehverdagen. Intenjuguide vediagt.

Spamreskjema, Inberyju-S=magubide,
chservasonsbeskrivelse mum. sendes inn sammen
med meideskjemast.

NE! Vedeggene sies opp t sist | meideskjama, =
punkt 18 Vediegg

Samies def inn direke
parIonicantfserenge
oppiysninger?

Ja o Nei »

Hvis &, ralke?

= 11-sifret fadselsmemmer
o INalm. fedselsdato, adresse, e-postadresse og'eller
1= =y

Epesiiser ke

Cersam def krysses av for ja her, 52 nemrens under
punkt 11 Informasjonssiksehet.

LEs mer om hwa personoppiysninger er

ME! Exiv om oppiysningsne & Anoymiserts |
oppgaveiapport, md det krysses av dersam dineskie
ogieler ndirekis personidentiserende oppiysninger
Imrireniesreg strenes | forbindeise med prosjeket
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Eamies Iilkid\!lﬂ.lgf:hdﬂ':ﬂt Ja o Nei s En perzon il wiene indrekte dentifsarbar dersom
oppiyEninger? det&r mulg & dentfisene wedsommende gisnnom
~ bakgrurrsoppliysninger som for sk sermpel
Hiiz 8, fralkes bostadskommunes siler arbeidsplassiskoie kombinert
med oppiysninger som aider, kenn, yrie, diagnose.
e
Huryss cgsd av dersom io-adresse reglstranes.
Samies deton serslive | 13 o Mei &
pErsonoppysninger?
Hvis &, ralke?

= Rasemessig eller etnisk bakgrunn, eller politisk,
filosofisk eller religies appfatnr?t
= At en person har veert mistenkt, sikiet, tiltalt eller

damt for en straffbar handling
= Helseforhold
o Seksuelle forhokd
= Medlemskap i fagforeninger
Eamizz uﬂw:"r:ﬁ?;!rﬁ; Ja o Nei » Med oppiysninger om edleparson menss
DppiysRinger s0m kan spores Hbake i personer
e, e mr 5o [kks inngdr | usvmigat Erserpier pd
“m%ﬁ;ﬁ trecizperzon e koilega, eley, Kiers famiememer,
Hvordan formenss = uill
Teeran Skriftlig
be=randingen’ g

Informenes [kse, begrumn

10. Informasjon og samtykke

Oppgl tvordan uhaiget | o Skrifti .
mramenes | ™ Munﬂ-g \ernikgst ==nd I informasjonsskrivet eler mal for
= . muntly nformasion sammen med medeskjsT
= Informeres ikke
Begrum NEB! Vedegs lases opp Hi 55t meideskemast, 5=
punks 15 Vadiegg
Dersom uteaiget K= sial informenss om
behandingsn av parsonoppiysninger md det
begrunnes.
Les mer om krav Bl informasjon og myidig samiyike,
sami om forskning wben sambykios
e e e | m Skriftli Dersam ot Inrantes sk samepies ancasaiss
= Munthig det 8t samiykkeerkiETngen Womes 5o en
= Innhentes ikke

Inrienbes [Hee, begrunm

svarsipo elier pd eget ark, Dersor det Kie skal
Imrinenies sAmiykEe, mi gt beagrunnes.

11. Informasjonssikkerhet

Direiie
peronidentiiserends
oppliysninger erstates med
=t M A ST S0P
wiser Bl = abskit namelse
ot ingsreake )

Ja o Nei =

Hvnrdan oppbeans
navnelsten
kobingsnokisien og Free
Far digang ti den?

Har du kryssat av for ja under punist 3
Cammaterisiets Innfoid md det merces av for
hvordan dnekis personident isarencs opplysningsr
reglserEs

MB! Eoei hovednege! bar [kke drekie
personidentfisenende coplysninger registens
sammen med det enrige dammatenaliet.

Direke
personidentifserends
copiysninger oppbevanes
sammen med det evrige
rraberiabed

Ja o Nei »

Huorfor oppbevanes dekhe

personidentiserends
oppiysninger ssmmen med
det ovrige datmaterialel”
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Cippbevares direkis
personi dentifigeran
CRpySRnger pa apde
mdber”

Ja o Nei »

Epasfizar

Heymrdan ragistrares og
oppbeyvares dammaterialel™

= Fysisk isolert datamaskin tilherende virksomheten
= Datamaskin i nettverkssystem tilharends
virksomheten

= Datamaskin | netiverkssystem filknytiet Intermett
tilherende virksomheten

= Fysisk isolert privat datamaskin

m Privat datamaskin filknytiet Internett

= Videoopptak fotografi

u Iﬂydl:-pptak

= Motaterpapir

= Annen registreringsmetode

Annen registreningsmetode
beskriv

Perk o for hvilke hjsipemidier som benyties for
regisinering 0g analyse av oppiysninger.

Sett fmne bryss dersom oppiysningeEns negisinenes
pd fiane mdter

Behandes lydvidecopptal
ogieler fotografi ved hjeip
v datamaskinbasert Lt

Ja » Nei ¢

Kryss & for ja dersom oppésk e foio behandies
S0 hyahodkes)

Lis miar om behanding av iy o bide.

Hvordan er datamateriakes
beskyfet mot at
wvedkommende far innsyn?

Datamaskin beskytiet med brukemnawn ‘ﬁ passord,
lydopptak slettes etter trasnkripsjon er ferdigstilt.

Erf.eis. datamaskindigasngen beskyttet med
brussma og passord, stir dammaskinen | st
\&sbart rom, og hvordan SiTes berbars enfeter,
utskrifier og oppfakT

Dersom det benyies maoblle
agrrgsenhatar (harbar
datlamaskin, mnnepenm
rinnekor, od, ekstem
harddisk, ot belefon ],
oppgl Frilk=

Diktafon

NE! Mokiie Iagringsentesar bar ha mulighet for
Erypasring.

W1 medarbeidere ha tigang
Bl dainmaterisiet pa 1K Inj=
med daglig
mrasvaripshdent?

Ja o Nei »

Hvis ja, Fvem?

Owertaes
personcpplysninger ved
Fielp av =-posbiniemef?

Ja o Nei s

Hhis ja, ralke?

F.exs. wed bnuk av eiskironisk spermeskerma,
overforing an data 81
samarbeidsparneridanbehander mm.

Wil personoppl ysninger b
ubievert i andre e
prosjekigruppen

Ja o Nei s

Hvis Ja, Bl Fvem?

Samies oppiysningens
rnitehandes av e
databehandler

Ja o Nei s

Hwvis Ja, hviken?

Crersam cat benyas exsiame 0 el sler deivis &
behande personoppipsninger, T.eks. Suesthack,
Symovabe MM, Norfakss eler

transiribeningsassistent aler tok, ar defe 4 betrakie
s0m e databsrandier. Sike oppdrag md
koriraiktsregui enes

Les mer om databsfandieravinier her

12. Vurdering/godkje

nming fra andre instanser

Sekes detom dspensasion
o mushetspikten for 4 83
tigang tl data?

Ja o Nei =

Eaommeniar

For & i Higang 11 taushetshelsgie opolysninger ta
f.ein. MAY, PFT, sysehus, mi det sokes om
dispensasion fra Bushetspiki=n, Dispersasion
sobes vanlgvs o akluek departement
Dispensasion fra ushetspilkien for
hetseoppiysnirger skal for ale fyper ‘orskning sekes

Regional komBe for medisinsk of heisefagilp
forskningsetikk
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Sokes det godkenning fra
andre instanser?

Ja o Nei »

Hvis [a, rilke?

Fais. soi= regisbensier om tigang & dats, &n
I=d=im= pm tigang b forskning | virksominet, skoie
e

13. Prosjekipericde

Prosiekipenode

Prosjekistart:27.08 2012

Prosjektshett:30.02.2013

Prosjeksstart

wenrikgst oppgl tidspunk b=t for nir
fersiegangskontakien med ubvalpges oppreties
ogfeler datainnsaingen siarber.

Prosekss

Yennligst oppgl tidspunik bt for nidr dataeaberis st
ent=n skal anomymiseres'siefes, eller arkveres |
plvente av oppfolgngsstudier slier anret. Prosiekiet
anss vanigvs som avsiutiet nir de cppgite
anaiyser er ferdigstit og resulatene publisert, elier
oppgave/avianding er inniever og sensunst.

Hwa skal skje med
datamateriaket ved
prosjekisiugT

m Datamaterialet anonymiseres
1 Datamatenialet oppbevares med
personidentfikasjon

Med anorymisering menes at datsmateriaket
bearbeides sl a1 cet lkke lenger ar mulp & fone
oppéiysningene Hibake 8l enkeitpersoner ME? ek &
detis oAabter bhds oppgave'publ kasjon og raciaia.

Les mer om anomymiseding

Hvnrian skal datamatariais
anomymissnes?

Det skal avidentfiseres ved at skoben gis et fikbat
nawn

Hvorfor skal datamaterialet
oppbevares med
personidenifikasion?

Huor skal datamateriaket
oppbevares, og hvor lenge?

Hiowedregeien for videre opphevaring av dat med
persanidentfiinsion er samiykke o den regisrede.

Arsaicer Hl oppbevanng kan vare panisge
opfokgringsstuder, undendsningsfordl sier

annet.

Calamaieriaiet kan oppb=yvanes ved gen Instiusion,
offentlg arklv alar annat

Les om arkleerng hos NS0

14. Finansiering

Huordan Inansiers
prosieies?

egenfinansiering, shudielsn

15. Tilleggsopplysninger

Tilegsopp! ysninger |

18. Vedlegg

Anta -.‘cdl:‘;g| 4
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