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Praksisfellesskap innvandrer-
ungdom erfarer i mgte med
videregaende skole

Vibeke Solbue

This article examines how immigrant youths from non-western countries
experience everyday life in an upper secondary school in Norway. The
youngsters have key information about how they personally experience
school. Etienne Wenger’s (1998) theory about communities of practice
has been applied in interpreting the students’ perceptions of acting as
participants in different communities in school. A community of practice
is characterized by common engagement, common tasks and a shared
repertoire for all the members. The findings indicate different levels of
inclusion experienced by students during upper secondary school. Nor-
wegian steering documents argue in favour of a school system with equal
rights and equal opportunities to education for everyone. In practice, the
equality principle, which means that all are treated the same way, seems
to prevent immigrant students’ rights from receiving equal opportunities
to education.
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Innledning

I takt med en stadig okende innvandring viser det internasjonale bildet
at flere land i Europa har utfordringer i henhold til a tilby en skole
basert pa likeverdighet. I Frankrike og Tyskland snakkes det om en
dysfunksjonell skole for innvandrere (Auernheimer 2006, Beauzamy
& Féron 2012). I Danmark presterer innvandrere og danskfedte med
innvandrerforeldre darligere enn danskfedte elever blant annet pa
grunn av assimilering (Beauzamy & Féron 2012). I Sverige er bildet
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et annet, hvor svenskfodte med innvandrerforeldre presterer pd niva
med svenskfedte (Nusche 2009, OECD 2012). Situasjonen i Norge
er pa mange mater sammenfallende med store deler av Europa, hvor
innvandrere og norskfedte med innvandrerforeldre presterer darligere
i skolen enn etnisk norske (Steffesen & Ziade 2009).

Den norske skolen mater stadig et storre mangfold av elever og
foresatte. Skolen i Norge baserer seg pa likeverd, hvor alle elever
og leerlinger har krav pa tilpasset og differensiert oppleering ut fra
deres egne forutsetninger og behov (LK-06). Likeverdighet er en av
intensjonene i den norske lereplanen Kunnskapsleftet (LK-06), noe
som forutsetter at alle elever og leerlinger fir de samme muligheter til
a utvikle seg (NOU 2010:7). Praktisering av disse intensjonene kan
veere en utfordring i henhold til de mange innvandringselever vi har
i den norske skole.

I denne artikkelen blir begrepene innvandrere og norskfedte med
innvandrerforeldre benyttet, da Statistisk sentralbyrd bruker denne
betegnelsen (2013). Innvandrere er personer som er fodt i utlandet av
to utenlandsfedte foreldre og som pé et tidspunkt har innvandret til
Norge. Norskfodte med innvandrerforeldre er fadt i Norge, men har
to foreldre som er innvandrere (SSB 2013). Betegnelsen ikke-vestlig blir
ogsa brukt som en kategori om elever fodt eller med foreldre fra land
utenfor EU. Pr 01.01.2013 var 14.1 prosent av befolkningen i Norge
innvandrere og norskfedte med innvandrerforeldre (SBB 2013). Om-
trent 44% har bakgrunn fra Asia, Afrika, Ser- og Mellom-Amerika,
Nord-Amerika og Oceania.

Artikkelens problemstilling er hvilke erfaringer innvandrerung-
dommer har i mote med videregiende skole. Dette blir undersokt
gjennom 4 analysere ulike praksisfellesskap man finner i den videre-
gaende skole.

Konteksten til forskningen som artikkelen bygger pa er en stor
yrkesfaglig videregaende skole med omtrent 1400 elever. Skolen har
omtrent 10 % innvandrere. Feltarbeidet ble utfert i to klasser pa 2.
trinn.

Deltakelse i praksisfellesskap

Elever i den videregdende skole soker & bli deltakere i et eller flere
praksisfellesskap (Wenger 1998). Praksisfellesskap er ikke en sam-
ling av individer med bestemte karakteristika, men er bestemt av
tette relasjoner av medlemmenes felles engasjement, organisert rundt
oppgavene folk er der for & gjore. Det gjensidige engasjementet er
forankret i felles oppgaver der deltakerne utvikler felles repertoar. For
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a oppleve deltakelse er det vesentlig at elevene klarer a sosialisere seg
inn i denne kulturen i praksisfellesskapet (Wenger 1998). Gjennom
interaksjon med andre og gjennom erfaringer vil ungdommene ha en
oppfatning om de "passer inn” i praksisfellesskapet (Helleve 2009).
Deltakelse i praksisfellesskap defineres gjennom hva som er gyldig i
det spesifikke fellesskapet.

I hvilke kontekster blir ungdommene betraktet som en del av
praksisfellesskapet? Nar man er en insider deltaker i praksisfellesskap,
deler deltakerne en felles forstaelse av hva de gjor og hva deltakelsen
betyr for deres liv og for fellesskapet (Grindheim 2003, Wenger 1998).
Skolen kan vere et slikt praksisfellesskap, hvor hovedingrediensene i
fellesskapet er gjensidig engasjement, felles oppgaver og felles reper-
toar. Hvis et slikt fellesskap gir rom for en likeverdig deltakelse kan
man kalle dette praksisfellesskapet for inkluderingsvennlig. Etienne
Wenger (1998) hevder det er ner sammenheng mellom lering og
identitet. Leering er naert knyttet til deltakelse i praksisfellesskapet.
Det er gjennom laeringen vi omformer hvem vi er og hva vi kan gjo-
re, leering er en identitetserfaring. Utdanningsspersmal ma sees pa
som sporsmal om identitet og mater 3 here til pd. Wengers sosiale
leeringsteori er relevant med hensyn til 4 forklare i hvilken grad inn-
vandrerungdommene opplever seg som deltakere i praksisfellesskap.
Pa skolen er det flere praksisfellesskap hvor medlemmene definerer
andre mal enn de som for eksempel lzererne definerer som verdifulle.
Derfor leerer medlemmer av ulike fellesskap ulikt pa bakgrunn av
hvilke fellesskap man identifiserer seg med (Matusov 1998).

For 4 identifisere i hvilken grad og ulike mater ungdommene er
deltakere av praksisfellesskap pa, er det tjenlig 4 analysere hvilken
deltakerbane ungdommene posisjonerer seg til fellesskapet pa. En
perifer deltakerbane vil si at man enda ikke har oppnadd et fullt
medlemskap, og det er heller ikke sikkert man oppnar dette, men
man har tilgang til fellesskapet. En inngdende deltakerbane vil si
at man er pa vei til 4 fa et fullt medlemskap. Nar man har et fullt
medlemskap, er man i en insider deltakerbane, og er en av deltakerne
med definisjonsmakt i fellesskapet (Grindheim 2003, Wenger 1998).
P4 en skole vil det eksistere flere ulike praksisfellesskap og elevene vil
ha ulike deltakerbaner etter hvilke fellesskap de identifiserer seg med.

Bakhtin er opptatt av de ulike forstdelsesformer som er innebygd
i kulturen vi er sosialisert inn i, og som er innfelt i var felles kultur-
arv (Rommetveit 1996). I oppveksten blir vi konfrontert med ulike
forstdelsesformer i dialoger med ”significant others” (Mead 1962).
Disse blir da vesentlige premisser i var individuelle utvikling, tanke-
byggverk og fortolkningsrammer vi gjor til vare egne og bygger videre
pa (Rommetveit 1996). Denne felles kulturarven ligger til grunn for
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forstdelsen av det spraklige og kulturelle fellesskapet i den norske
skolens praksisfellesskap, hvor premissene for & vaere i en insider
deltakerbane er & beherske det norske spriket og kulturen.

Praksisfellesskap i en egaliteer skole

For a forsta mer av hvilke praksisfellesskap som er inkluderingsvenn-
lige og gir rom for en likeverdig deltakelse i skolen, er det viktig 4 fa
en forstaelse av hvordan ideene om likeverd blir forstatt i den norske
og den nordiske velferdsstaten. Det er en viktig demokratisk rettighet
i Norge at alle har lik adgang til utdanning. I lys av dette er et helt
sentralt spersmal hvordan ”norsk kultur”, ”nasjonal identitet” og
“norsk historie” formidles, gitt utgangspunktet om lik rett til utdan-
ning (Pihl 2010).

Et kritisk blikk pa Kunnskapsleftets antirasistiske verdidiskurs
viser at det er rettet stort fokus pa det som er felles, det som er vért.
Frédérique Brossard Berhaug (2007) poengterer at:

Det er i det hele tatt rettet stor oppmerksomhet pd det som er
felles, det som er vart: ”Var felles kulturarv, vare tradisjoner,

» »

var kultur”. Det er ca. 40 ganger at pronomenet “var”, "vart”
og “vare” blir brukt i leereplanverkets generelle del (s 82).

Men hvem inkluderes i var felles kulturarv? Lareplanen skiller ogsa
mellom etnisk norske elever og de andre (Berhaug 2007), altsa blir
det satt en tydelig kategorisering av ”vi”, de norske, og ”de andre”.

Fellesskolen er en av byggeklossene i det norske samfunnet, til den
egalitzere velferdsstaten. I fellesskolens prinsipp ligger forstaelsen om
likeverd hvor alle elever har like rettigheter uansett bakgrunn. Ideen
om likeverd forer lett til ideen om likhet, det vil si at mennesker ofte
ma fole seg like for & mene at de ”passer sammen” (Gullestad 2002).
Ifolge Gullestad er denne tendensen spesielt sterk i de nordiske landene
og kan analyseres som en kulturspesifikk méte 4 lose modernitetens
ideologiske motsetning mellom individ og samfunn pd. Videre hev-
der Gullestad at likeverd forstdtt som likhet ikke nedvendigvis er
en observerbar likhet. Det er en stil som fremhever det som er likt.
Denne likheten etableres kulturelt og sosialt, og brukes da som en
mate 4 skape og bekrefte seg selv pd. Begrepsmessig slekter likhet
med det & ”passe sammen” eller 4 ”ha sammenfallende synspunkter”,
og kan ogsa vare vevd inn i bade egalitere og hierarkiske modeller
i samfunnet (2002).

Studier gjort i skolen, viser at nasjonens leereplan har en hegemo-
nisk status, og at leereplanen reflekterer en generell norsk ideologi og
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praksis med likhet. I Norge kommer makten til et veletablert maski-
neri av homogenitet og normalitet spesielt klart til syne gjennom et
konsept av annerledeshet som mangelfull eller som moralsk negativ
(Seeberg 2003).

Implisitt blir likhet et instrument av makt gjennom 4 fremtre som
det naturlig normale. Det norske skolesystemet gjor et spesielt konsept
av nasjonens selv og de andre. Denne spesielle, ganske vanlige norske
forstdelsen av likhet lar seg vanskelig kombinere med ideene til et
samfunn bestdende av flere kulturer (Gullestad 2002). Men hvordan
er bildet ellers i Skandinavia og Europa?

De nordiske landene bygger pa en sosialdemokratisk velferdsmo-
dell hvor man har en hoy grad av sosial solidaritet og lav arbeidsledig-
het (Esping-Andersen 2003). Her har den sosialdemokratiske policyen
pa utdanning vekt pd sosiale og kulturelle funksjoner (Arnesen &
Lundahl 2006). Det kan virke som at de nordiske landene bygger pa
den samme velferdsmodellen, men innenfor internasjonal forskning
pa innvandring ser man at de nordiske landene Sverige, Danmark og
Norge ikke opererer med samme modell ndr det kommer til inklu-
dering av nykommere (Brochmann & Hagelund 2011). T Sverige har
man hatt en tradisjon for a4 ha rom for en flerkulturell liberalitet, det
vil si at innvandrere skulle fa ha sin kultur og sin privatsfaere i fred
(Brochman 2006, Brochmann & Hagelund 2011). I Danmark har man
hatt en streng versjon av innvandrings- og integrasjonspolitikk, noen
vil si i grenselandet til en liberal politikk (Brochmann & Hagelund
2011), og kan kalles for monokulturell (Beauzamy & Féron 2012).
Norge kan man plassere et sted midt i mellom.

Hvilke konsekvenser har de ulike integreringsmodellene hatt for
skolen? Hvis vi tar en titt pa karakterstatistikker viser statistikken
i Norge at elever med norsk bakgrunn oppnér de beste resultatene,
innvandrere de laveste og norskfadte med innvandrerforeldre plasse-
rer seg midt i (NOU 2010: 7; Steffensen & Ziade 2009). Frafallet fra
skolen er ogsa sterre hos innvandrere enn hos norskfedte. Norskfodte
og norskfedte med innvandrerforeldre har en fullferingsgrad pa 70 %
og oppnar studie- eller yrkeskompetanse i lopet av fem ar. Innvan-
drere har lavere gjennomferingsprosent hvor rundt 50 % fullforer
videregdende opplaring (NOU 2010:7). Dette viser at vi sliter med a
utjevne etniske og andre ulikheter i skolen i Norge. Det samme kan
vi se i Danmark, innvandrere og danskfedte med innvandrerforeldre
presterer darligere enn etnisk danske elever. Birgitte Beauzamy og
Elise Féron hevder at drsaken til en lavere skar pa karakterskala og
gjennomferingsgrad er assimilering, og evner i innvandreres morsmal
og kultur blir sett pd som mindre verdifulle og moderne enn dansk
sprak og kultur (2012). Sverige skiller seg ut. Tall fra OECD viser
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noen interessante avvik fra Sverige hvor svenskfedte med innvandrer-
foreldre presterer pA omtrent samme niva med etnisk svenske (OECD
2010). Kan prestasjonene til svenskfedte ha en sammenheng med
nasjonens innvandrerpolitikk med fokus pa den flerkulturelle libera-
liteten? I Marie Louise Seebergs studie ser hun hvordan to klasserom
i henholdsvis Nederland og Norge jobber med ulikheter (2003). T
Nederland er begrepene frihet og toleranse nokkelkonsepter i hele
samfunnet, ogsd i skolen. Her blir ulikheter sett pa som en mulighet
for utvikling for interaksjonen, heller enn en hindring. Selv om det
er vanskelig 4 sammenligne Sverige og Nederland i denne studien, er
det verdt a legge merke til at begge landene ser ut til 4 ha et rom for
a veere forskjellig hvor likbet ikke blir dette instrumentet av makt for
a fremtre som det naturlig normale slik vi ser det i Norge.

Tall fra OECD viser at vi i Europa sliter med 4 jevne ut etniske
og andre ulikheter i skolen, og innvandrere presterer darligere og
har storre frafall enn nasjonens etniske elever. Det er ogsd verdt &
legge merke til at i Tyskland presterer flere tyskfedte med innvand-
rerforeldre darligere enn innvandrere i matematikk, altsa elever som
er fodt og oppvokst i Tyskland presterer darligere enn nykommere
(OECD 2006). Georg Auernheimer pastar at det tyske skolesystemet
er dysfunksjonelt med tanke pd integrering og rom for innvandrere,
og man kan kalle dette for en institusjonell diskriminering (2006).
Ogsa Frankrike har en sterk grad av assimilering, hvor gapet mellom
franske prinsipper innenfor utdanning; -likeverdighet, toleranse og
ikke-diskriminering av ulike grupper- og den vanlige praksisen i
skolen, oker (Beauzamy & Féron 2012). Studier viser at innvand-
rere i Frankrike er overrepresentert i klasser for elever som ikke har
fullfert videregdende skole og som far en tilpasset undervisning for
yrkestrening. 60 % av innvandrere i Frankrike har ikke vitnemal fra
videregdende skole, mens 27 % av etniske franske oppgir det samme
(Beauzamy & Féron 2012).

En likeverdig utdanning har ulike forutsetninger innenfor de ulike
velferdsmodellene og innenfor de ulike integreringsmodellene. A vare
som «o0ss», likheten, star sterkere i Norge enn i Sverige og Nederland,
mens den norske modellen har storre grad av en likeverdig utdanning
enn land med en mer liberal integreringsmodell og utdanningspolitikk
som Danmark, Tyskland og Frankrike.

Metode

Det er valgt en narrativ tilnzerming i forskningen som artikkelen
bygger pa. Innenfor narrativ forskning kan man benytte seg av flere
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metoder for 4 samle inn data. I denne studien er feltnotater (notater
skrevet ned i feltet), observasjoner (direkte observasjoner av undervis-
ningssituasjoner), intervju (1/2 times intervju med 6 ungdommer) og
feltsamtaler (samtaler med ungdommer og lerere i feltet) tatt i bruk.

Feltarbeidet ble utfort i en periode pa 2 uker i hver klasse. I hver
klasse var det fire elever med innvandringsbakgrunn fra ikke-vestlige
land. Forste dagen i klassen fikk alle elevene et skriv med informasjon
om studien. Alle timene gjennom dagen ble skygget. Under disse ukene
ble en logg skrevet som utgjor noe av datamaterialet. Feltsamtaler med
elevene i klassen samt ulike leerere og annet personale pa skolen, som
lzerere, radgivere (person som er ansatt for & drive sosial-pedagogisk
radgivningsvirksomhet i skolen) og rektor ble ogsa utfert. P4 bak-
grunn av dette materialet ble det utarbeidet fokuspunkter som 1a til
grunn for intervjuene i etterkant av oppholdet. Disse fokuspunktene
handlet blant annet om trivsel pa skolen, hvilke fag de likte/ ikke
likte, forskjellen pa teori- og praksisfag, venner pa skolen og hvilken
betydning skolen hadde for elevene.

Analysen av materialet er en tematisk analyse av intervjuene samt
egne observasjoner fra feltet, og har konsentrert seg om 4 soke etter
innholdet i de ulike delene av materialet og finne tema og menster
som krystalliserer seg ut fra materialet (Johansson 2005). Analysen
startet allerede i feltet gjennom & finne kategorier for samhandling
og identifisering i praksisfellesskap som igjen dannet grunnlaget for
intervjuene. Gjennom & notere metaobservasjoner under intervjuene
er dette ogsa et ledd i analysen (Kvale 1997). Under transkribering
av intervjuene ble de forste kategoriene som vennskap, lerer og fag
dannet. Ved 4 lese gjennom materialet fra ulike vinkler har kategoriene
blitt tydelige. Hele analysen er vevd sammen i en helhetlig prosess som
startet i feltet, fortsatte under intervjuene og transkriberingen og ble
tydelig gjennom veksling av 4 lese datamateriale og den prosessen det
er & skrive en artikkel (Johansson 20035).

Datamaterialet er analysert etter 3 hovedkategorier delt inn
etter nivder i skolen. Disse er avdelingenes struktur (overordnet
niva), klassemiljoet (klassenivd) og hvordan de ulike individene
posisjonerer seg i miljoet (individniva). Analysen av materialet viser
at ungdommene plasserer seg innenfor tre ulike praksisfellesskap,
som alle glir over i hverandre. Det ene er et spriklig og kulturelt
fellesskap som har dype forankringer i den norske felles kulturarven,
det andre et vennefellesskap bestdende av innvandrere og det tredje
er klassefellesskapet.

Artikkelen presenterer elevene med innvandringsbakgrunn og de
to klassene jeg fulgte. Alle elever er gitt fiktive navn.
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Presentasjon av funn og diskusjon

Forst presenteres funn fra den ene klassen bestdende av nesten bare
jenter, for gutteklassen presenteres. Elevene som er brukt som infor-
manter har alle en innvandringsbakgrunn.

“Jenteklassen”

Klassen bestar av 14 elever, hvor to av disse er gutter. Derfor kalles den
her for ”jenteklassen”. Fire av jentene har en innvandringsbakgrunn fra
ikke-vestlige land. En av disse er norskfedt med innvandrerforeldre.
De gar 2. dret pa kokk- og restaurantlinjen, og har undervisning i
kokk og restaurantfag, bade praktisk og teoretisk. Av andre fag har
de gym, engelsk, norsk og samfunnsfag. I artikkelen presenteres 3 av
de 4 jentene med innvandringsbakgrunn, da den 4. jenta knapt var
til stede under feltoppholdet.

Jentene i klassen er alle deltakere av ulike praksisfellesskap pa
ulike mater. Her presenteres jentene som er innvandrere med blikk
pa hvilken form for deltakelse de har i tre ulike praksisfellesskap.

Simone — 24 dr — den fremmede som ikke er inkludert.

Simone har kun bodd fire ar i Norge, og snakker et gebrokkent norsk.
Spraket gjor det vanskelig a delta i samtaler med medelever, og hun
er sjelden i dialog med de andre i klassen. Nar hun deltar oppstar
det ofte misforstaelser, mye pd grunn av spraklige misforstaelser,
men 0gsa pa grunn av at hun ikke har kjennskap til de ulike kodene
elevene og leererne har seg imellom.

Analysen viser en elev som faller utenfor alle de tre praksisfel-
lesskapene. Hun viser liten tilherighet med det spraklige og kulturelle
fellesskapet, faller utenfor klassefellesskapet og har fa venner pa
skolen, heller ingen som er innvandrere.

Mai - 17 dr — den stille og arbeidsomme

Mai er fodt og oppvokst i Norge. Hun forstar og snakker greit norsk,
men har likevel noen problemer med & forsta norske ord og uttrykk.
Observasjonene viser en stille og rolig jente som glir godt inn i miljoet
i klassen. Nar hun jobber med ulike oppgaver er hun arbeidsom,
noyaktig og konsentrert.

Jeg er forneyd med denne skolen, jeg. Snille lerere, hjelp-
somme. Ogsa er elevene veldig greie. Vi tar vare pa hverandre
liksom, holder ingen utenfor. Jeg liker nesten alle fagene. Nar
vi er pd kjokkenet, forklarer leereren hvordan vi skal gjore det
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forst, ogsd prover vi det etterpa. Jeg synes de fleste leererne
er flinke, de er veldig lett & forstd. P4 skolen har jeg mange
venner, men jeg er ikke med disse pd fritiden. Ndr noen spor
hvor jeg er fra, sier jeg bare at jeg er fra hjemlandet mitt, men
er fodt her i Norge.

Mai kan sies & veere i en inngdende deltakerbane i alle tre fellesskapene,
bade i det spraklige og kulturelle fellesskapet, klassefellesskapet og
fellesskapet bestaende av innvandrervenner pa skolen. Det er av inte-
resse 4 se at hun likestiller en flink leerer med en hun lett kan forsta.

Anett — 17 dr — ”Jeg er Anett — jeg foler meg som Anett”.

Anett kom til Norge for dtte ar siden, 9 ar gammel. Hun gikk forste
aret pa innferingsskole, for hun begynte pa vanlig norsk skole. Hun
snakker greit norsk, men med noen grammatiske feil. Anett sier hun
trives godt i praksisfagene, siden hun liker a lage mat. Hun sliter mer
i teorifagene.

For jeg begynte pa denne skolen var jeg pa et kurs i to dager.
Vi hadde omvisning pa skolen og spiste lunsj sammen. Der ble
jeg kjent med andre fremmedspraklige elever. Det var fint, sa
na kjenner jeg nesten alle. Det er greit 4 veere pa skolen, for
jeg liker & vaere med alle vennene mine. Vennene mine er ogsa
innvandrere, de er stort sett fra mitt eget hjemland og nerlig-
gende land. Min beste venninne i klassen er Mai. Jeg vet ikke
helt hvorfor jeg ikke har sd mange norske venner, kanskje for
at vi som snakker samme sprak forstar hverandre? Jeg vet ikke
helt hvordan jeg fir meg venner, det er bare sann, jeg snak-
ker med dem ... det har med hvordan vi forstar hverandre og
hvordan vi snakker sammen. Jeg er ikke norsk, foler meg ikke
som norsk. Foler meg som utlending, rett og slett. Foler meg
som andre innvandrere. Du vet, du er jo den du er. Du kan
ikke bli noen andre. Jeg er Anett, jeg foler meg som Anett.

Anett er i en insider deltakerbane i fellesskapet bestdende av inn-
vandrervenner pa skolen. Gjennom interaksjon med vennene sine og
gjennom erfaring opplever Anett at hun ”passer inn” i dette felles-
skapet. Som Mai kan Anett sies 4 veere i en inngdende deltakerbane
i det spraklige og kulturelle fellesskapet, men det er ikke sikkert de
kommer til & komme i en insider deltakerbane.
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Strukturen pd avdelingen kokk og restaurantfag

Avdelingen kokk og restaurantfag gav ingen inntrykk av 4 ha et spesielt
fokus pa a tenke pd utdanningen som en helhet hvor teori og praksis
er en del av en storre helhet.

Larerne som underviser i enkelte teorifag, ma undervise totalt
i mange klasser siden faget gjerne bare har undervisning i en — to ti-
mer i uka. I et av teorifagene ma leereren undervise i 10 ulike klasser,
og lereren forteller at hun planlegger den samme undervisningen i
alle klassene. Flere av elevene gav uttrykk for at dette faget er svaert
krevende og vanskelig, mens leereren mener de ber mestre kravene.
Dette er spesielt tydelig i forhold til Simone, som tydeligvis trenger
en del mer hjelp enn de andre, noe denne observasjonen viser tydelig:

En dagiundervisningen snakker lzereren om kildehenvisninger.
Hun snakker raskt og uten pauser. Hun ber elevene om & logge
seg inn pa It’s learning. Simone sliter med 4 logge seg innp4,
og finner ikke passordet sitt. Hun gér ut med en notatblokk,
kommer inn igjen, og prover a delta i undervisningen. Sper om
eksamen og tentamen og forskjellen pa dette. Etter en time har
de pause, og Simone spor lereren om hjelp til a logge seg pa.
Lereren snakker med henne og sier at dette ma hun fikse selv.
Simone gér ut og henter hjelp av en mann. I lopet av to timer er
ikke Simone logget pé og far ikke jobbet med oppgavene sine.

Strukturen pa avdelingen kan virke som en fragmentert struktur uten
fokus pa helheten.

Klassemiljoet

Mine observasjoner fra klassen og samtaler med leerere viser at leerer-
ne ikke hadde et spesielt fokus pa selve klassemiljoet, de hadde mer
et faglig fokus, noe som ikke er uvanlig i den videregdende skolen
(Hargreaves 2004). Dette forer til at elevene selv definerer hvilket felles
repertoar man skal engasjere seg i for veere i en insider deltakerbane
i klassemiljoet.

Folgende observasjon er hentet fra loggboken jeg skrev under fel-
toppholdet, og kan vise til en type klassifisering av klassen hvor noen
av medlemmene definerer hvem som herer til og hvem som er utenfor
fellesskapet. I informasjonsskrivet jeg delte ut til elevene hadde jeg
definert en innvandrer som fedt av to utenlandsfedte foreldre. I denne
klassen var det flere elever med en norsk og en utenlandsfedt foreldre:
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Da jeg forst motte klassen, fikk jeg ingen anledning til & pre-
sentere meg eller & si hvorfor jeg var der. De hadde fitt infor-
masjon om min tilstedevarelse for jeg kom. I lgpet av forste
dagen kom en elev bort til meg og sa: ”Jeg vet jeg ser ut som en
innvandrer, men du skal bare vite at jeg er norsk!”. Senere pa
dagen spurte en av elevene alle de andre om de skulle snakke
med meg. ”Er du en av de freakene? Ok, da er du innvandrer.”

Disse observasjonene viser begge til en klassifisering av elevene i
klassen som enten norsk eller innvandrer. Er du norsk er du inne
i miljoet, er du innvandrer, er du ute. Anett kommenterte akkurat
dette under intervjuet. Hun forteller at klassen fikk informasjon om
atjeg skulle komme og hvorfor jeg skulle veere der dagen for jeg kom:

Det ble litt rasisme i klassen for du kom, men det gér fint.
Det var bare litt misforstdelser. Men det gar fint, tror jeg na.
Klassemiljoet er litt darlig, eller det er ikke darlig klassemiljo
egentlig. Bare problemer med noen fa.

Samlende kommentarer

Disse jentene er alle innvandrere fra ikke-vestlige land, eller etterkom-
mere. Det er en spredning i alder pa jentene fra 17 — 24 ar, og man
kan tenke seg at noe av avstanden mellom Simone som er 24 ar, og
de fleste andre i klassen, kan komme fra denne aldersforskjellen. Ved
a se pa hvilke praksisfellesskap Simone posisjonerer seg i, ser vi at
det er flere drsaker til avstanden. Simone er i en perifer deltakerbane
i alle tre praksisfellesskapene. Hun snakker og forstar darlig norsk,
hun forstar ikke kodene og kulturen i klassefellesskapet og hun har
ikke mange venner pa skolen. Mai og Anett er i en annen posisjon.
Maierien inngdende deltakerbane i alle tre fellesskapene, mens Anett
er i en insider deltakerbane nar vi ser pa fellesskapet bestdende av
innvandrervenner pa skolen.

Ingen av jentene er i en insider deltakerbane i det spriklige og
kulturelle fellesskapet som har dype forankringer i den norske felles
kulturarven, selv ikke Mai som er fodt og oppvokst i Norge. Det kan
virke som at denne kulturarven ogsa ligger til grunn for 4 forsta noen
av kodene og kulturen i klassefellesskapet, siden det oppsto en tydelig
klassifisering blant elevene av de norske og ikke-norske elevene. Bade
Mai og Anett er i en inngdende deltakerbane i begge fellesskapene,
men man kan sperre seg om de kommer til & posisjonere seg i insider
deltakerbane i disse fellesskapene pa grunn av manglende sprak og
kulturell kompetanse.

Selve klassemiljoet virker ikke 4 vere spesielt inkluderende.
Elevene selv har definert kodene eller reglene man ma mestre for 4
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veere en insider av praksisfellesskapet. Dette kan vaere en direkte arsak
av den fragmenterte strukturen pa avdelingen hvor man ikke ser pa
helheten i utdanningen eller samhandling mellom lererne, og ogsa
pa grunn av en manglende klasseledelse med fokus pa inkludering
og et godt klassemilje.

”Gutteklassen”

Klassen bestar av 12 elever, samtlige av disse er gutter. 4 av guttene
har en innvandringsbakgrunn fra ikke-vestlige land. En av disse
er norskfedt med innvandrerforeldre. De gar 2. aret pa en svelis,
produksjon og industrimekanikklinje. De har undervisning i sveis,
produksjon og industrimekanikk, bade praktisk og teoretisk. I tillegg
har de gym, engelsk, norsk og samfunnsfag. Nedenfor presenteres de
fire guttene med innvandringsbakgrunn med blikk pa hvilken form
for deltakelse de har i praksisfellesskap.

Mebmed — 19 dr — den veltilpassede

Mehmed har bodd fire ar i Norge, og flyktet fra hjemlandet pa grunn
av militeret. Han snakker bra norsk og viser til en god spraklig
forstaelse. Han far mye bedre karakterer i praksisfagene enn i teori-
fagene, for han ser mye mer relevans i disse. Han har mange venner
fra klassen. De fleste vennene hans er norske.

Jeg trives veldig godt pa denne skolen, det er den aller beste
skolen og vi har de aller beste lzererne. Klassen jeg gér i trives
jeg veldig godt i. Jeg har mange venner her og vi er ofte sam-
men pd fritiden ogsa.

Analysen viser at Mehmed forhandler mening innenfor en insider
deltakerbane i klassefellesskapet og han har ogsa posisjonert seg i
en inngdende deltakerbane i det spriklige og kulturelle fellesskapet.

Bosco =17 dr — skolen er et sted jeg treffer venner

Bosco kom til Norge da han var 9 ar og har bodd her i 8 ar. Han
snakker greit norsk, men har nok noen problemer med a forsta det
norske spraket. Bosco smiler mye og har ofte musikk pa orene. Han
trives best med fagene engelsk, produksjon og sveis.

Jeg trives veldig godt her pa denne skolen. Har mange kompiser,
det er veldig goy. Trives med andre innvandrerelever. Jeg synes
det er veldig kjekt & vaere her med dem, jeg foler meg hjemme
liksom. Jeg hadde ikke den samme folelsen pa ungdomsskolen,
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for da gikk jeg i klasse med bare norske elever. Lererne vare
er de beste lzrerne, spesielt i produksjon og sveis. Jeg har laert
veldig mye av dem. De skryter veldig mye av meg, og det synes
jeg er bra. Det fir meg til & std pa. De far meg til 4 fortsette.
De er absolutt favorittlererne nd i ar.

Bosco er tydelig pa at han gar pa skolen for & treffe innvandrervennene
sine, og ser pa skolen som en felles moteplass, altsd forhandler han
mening innenfor en insider deltakerbane i dette fellesskapet.

Ishmael — 21 dr — den fremmede — som gir og tar i mote med miljoet
Ishmael har bodd i Norge i fire ar etter 4 ha bodd 5 4r i en flyktning-
leir. Han snakker darlig norsk og har ganske store problemer med
a forstd norsk. Pa grunn av sprakproblemer er det usikkert om han
vil klare de teoretiske fagene, men han jobber tett med lererne for a
klare dette. I yrkesfagene klarer han seg bra bortsett fra i beregninger
som tar utgangspunkt i matematikk.

Jeg trives godt med venner og trives med faget og denne linjen.
Og trives med lererne ogsa fordi jeg kjenner mange na. Jeg
treffer ofte vennene mine fra klassen pa fritiden, de er vennene
mine og tar vare pd meg. Om jeg forsover meg for eksempel,
ringer de meg og vekker meg. For oss utlendinger synes jeg
denne skolen er den aller beste skolen. For du finner gode leerere
her. Hvis du vil leere, hjelper de deg & lzere.

Ishmael forhandler mening innenfor en insider deltakerbane i klas-
sens fellesskap.

Ferit — 18 ar — den mistilpassede

Ferit er fodt og oppvokst i Norge. Han har flyttet en del og byttet
skole da han gikk pa ungdomsskolen. Han gikk ogsa et ar pa en annen
videregdende skole for han begynte her.

P4 den forrige skolen jeg gikk pa fikk jeg mye bedre karakterer
enn her, her er ikke leererne rettferdig med karakterene. De ser
bare pd 2-3 stykker i klassen og gir dem toppkarakterer. Og
lzererne er jo s opptatt hele tiden, de ser meg ikke, heller ikke
det jeg gjor. Jeg misliker dette sa sterkt at jeg har mest lyst &
slutte skolen. Jeg kom inn i denne klassen etter en méned, sa
det har vert litt vanskelig & komme inn i denne klassen, s
mange nye elever som det tar tid & bli kjent med.
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Ferit er den eneste av innvandrerguttene som ikke forhandler mening
innenfor en insider deltakerbane i klassefellesskapet. Han kan man
definere innenfor en perifer deltakerbane.

Videre presenteres strukturen pa avdelingen og klassemiljoet med
fokus pa guttene med innvandringsbakgrunn, for analysen av guttenes
posisjon i de ulike praksisfellesskapene presenteres.

Strukturen pa avdelingen sveis, produksjon og
industrimekanikk

I mote med avdelingslederen fér jeg informasjon om at det tradisjonelt
har veert mange konflikter mellom elevene i klassene pa denne avde-
lingen, derfor satser avdelingen pa klassemiljoet for eksempel ved at
lererteamet har moter flere ganger i dret hvor de jobber spesielt med
klassemiljoet. Videre har leererne som underviser i norsk, samfunnsfag
og engelsk videreutdanning med norsk som 2. sprak. Ogsa rektor forteller
at skolen har satset pa denne avdelingen.

Klassemiljoet

Forste gangen jeg moter gutteklassen sitter jeg i rommet sammen med
leereren nar elevene kommer inn. Laereren presenterer meg ved 4 si
at de er sd heldige som skal ha denne damen pé besok her i to uker,
for jeg sier noe om hvorfor jeg er der. ”Vi har det veldig bra her!”
utbryter en av guttene etterpd, og alle smiler. Etterpd komme en av
innvandrerguttene bort til meg og sier jeg har kommet til rett plass,
for dette er et sd kjekt sted & vaere. Jeg er heldig som skal vare her, i
den aller beste klassen, sier han.

Kontaktlereren til klassen, som ogsa underviser i sveis, forteller
at han ikke har fagundervisning de to forste ukene i det nye skole-
aret. Da jobber de kun med klassemiljoet hvor elevene ma leere seg &
respektere hverandre. Dette jobber de mye med i begynnelsen og han
slar ned pa mobbing og rasisme. Mehmed forteller om sin opplevelse
av starten pa skoledret:

Jeg tror dette er den aller beste klassen pa hele skolen. Vi er
sammen, bade pa skolen og i fritiden. Her finnes ingen ra-
sisme eller mobbing. Den forste maneden var det litt skuling
pa hverandre, de andre sa at innvandrere var mer kriminelle
enn andre. Men sd snakket vi sammen, og de lerte av oss og
vi leerte av dem. Sa etter det har det vert bra. Laereren her er
den aller beste lereren.
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Guttene omgas lzererne med respekt og vennlighet. Det virker som det
er en gjensidig tillitt og respekt mellom leererne og elevene, som gjor
at lererne kan vaere ganske direkte med guttene. Tonen pa verkstedet
er kameratslig. Guttene gir hverandre stadig en klem eller lofter pa
hverandre, og leereren tar ofte pa elevene nar han snakker med dem
og veileder dem.

Flere av guttene forteller meg om et godt klassemiljo. Bosco
forteller at han trives godt i klassen og pa skolen. Han trives best
med alle innvandrervennene, men ogsa i klassen som ikke bare har
norske elever. Ishmael forteller at drsaken til det gode klassemiljoet
er hvordan de oppferer seg overfor hverandre:

Om jeg ikke forstar noe i et fag, kan jeg si ifra og fa hjelp av
de andre. Vi kjenner hverandre, forstir hverandre og viser
hverandre respekt.

Mehmed beskriver klassemiljoet slik:

Klassemiljoet er bra her og vi er gode venner. Det er bade
elever og leerere som er med pa 4 skape et positivt klassemiljo.
Lereren gir oss elever mye ansvar, og da skjenner vi at han
stoler pa deg.

Bare Ferit har problemer med 4 komme inn i miljeet i klassen.

Man er oppmerksom pa eventuelle spriklige problemer i under-
visningen, og lererne virker bevisst ulike undervisningsmetoder. I
industrimekanikk kan denne observasjonen illustrere dette:

Ishmael skal dreie pa en stor maskin. Lareren har forklart
fremgangsmdten, men noe gjor han dpenbart feil. Ishmael
prover, lereren stdr pd den andre siden og sier: ”Loft der,
stopp der”. Ishmael bommer pa spaken, og lereren roper:
”NEI, nei, ikke sinn!, DEN spaken der!” Lzreren viser nok
en gang, sakte, og forklarer. Ishmael folger med men kan ikke
se hendene hans. S& prover han igjen, og gjor feil nok en gang.
Da stiller leereren seg bak gutten, tar tak i hendene hans, og
gar fysisk gjennom prosessen. Med rolige og sterke bevegelser
gjor de dette. Da nikker Ishmael, ja nd kan han det. Og gjentar
prosessen flere ganger alene.

Ogsa i norsk og samfunnsfag er lzererne bevisste om spriklige utford-
ringer i leereprosessen, sd de fremmedspraklige har tilleggsundervis-
ning i fagene hvor de gar igjennom begrepene innenfor temaet.
Rédgiveren som har startsamtale med innvandrerelevene har tett
kontakt med elevene, selv om hun ikke underviser i klassen. Ishmael
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forteller hvor mye dette betyr for han i skolehverdagen: »Hun for-
stir meg og hun forstdr hva slags elev jeg er. Hvor flink jeg er, hvor
interessant jeg er, ja hun kjenner meg. Jeg kan godt si at hun er
akkurat som en mor for meg”. I samtale med lzererne pa avdelingen
far jeg klart inntrykk av at de fleste leererne kjenner til historien og
bakgrunnen til de forskjellige innvandrerelevene, ogsa Ferit.

Samlende kommentarer

Alle guttene er innvandrer eller norskfedte med innvandrerforeldre.
Det er kun den norskfedte som forteller at han er misforneyd med
skolen, klassen og utdanningen. Det er pafallende at han ikke snak-
ker bedre norsk, og at Mehmed som har bodd fire ar i Norge snakker
bedre norsk enn han. Mehmed, Bosco og Ishmael forteller alle om
hvor forneyd de er med skolen, leererne og klassen.

Deltakerbanene guttene forhandler mening innenfor i klassefel-
lesskapet, er for alle guttene bortsett fra Ferit en insider deltakerbane.
De har alle fullt medlemskap til praksisfellesskapet i klassen, og er
med pa 4 definere fellesskapet, som ogsa leererne og deres méte 4 lede
klassen pa er med pa 4 definere. Ferit kan man definerer innenfor en
perifer deltakerbane Klassemiljoet er inkluderende, mye pa grunn
av lzerernes fokus og satsing i begynnelsen av aret hvor de har fokus
pa klassemiljoet. Ferit, som kom inn i klassen etter en méned gikk
glipp av dette, og er ikke integrert i klassen pa samme maten som
de andre guttene. Ogsd fra rektor og avdelingsleders side er det en
tydelig satsing pa denne linjen, og utdanningen virker helhetlig og
gjennomtenkt med hvordan den er planlagt. Teorileererne har ogsa
ekstra utdanning med norsk som 2. sprik, noe som gjor dem bedre
rustet til 4 forstd de ulike utfordringene man som minoritetsspraklig
kan mete pd i en norsk skole. At rddgivere og lerere kjenner elevenes
bakgrunn og historie virker ogsa positivt inn pd klassemiljoet.

Alle, bortsett fra Ishmael, har posisjonert seg i en inngdende
deltakerbane i det spraklige og kulturelle fellesskapet. Ishmael kan
man si er i en perifer deltakerbane. Det som er av interesse, er at i
denne klassen er bade Ishmael, Mehmed og Bosco i en insider delta-
kerbane i klassefellesskapet. Klassen har altsa et annet sett av regler
og engasjement som definerer fellesskapet enn det vi ser i den felles
spraklige og kulturelle arven.

Drofting

Det internasjonale bildet viser at det er sammenheng mellom velferds-
statenes integreringspolitikk og hvordan skolen klarer a4 bryte med
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prinsippet om likhet. Det kan tyde pa at den flerkulturelle liberalite-
ten i Sverige har fort til at det er rom for ulikheter i skolen slik at lik
rett til utdanning er en rettighet pa tross av ulikheter. I Tyskland og
Frankrike er bildet et annet, og innvandrere star i fare for & veere i en
risikogruppe med lavere utdanning og sterre arbeidsledighet (Auern-
heimer 2006, Beauzamy & Féron 2012). Danmark er pa grensen til
a ha en like liberal integreringspolitikk som Tyskland og Frankrike,
mens Norge plasserer seg et sted midt imellom (Brochman & Hagelund
2011). Det er en utfordring at innvandrere i Europa presterer darligere
enn innfedte pd tross av ensker om a legge til rette for en integrering
som ferer til inkluderingsvennlige praksisfellesskap i skolen. I Norge
er det en tydelig konflikt mellom Kunnskapsleftets intensjon om li-
keverdighet og det man implisitt finner om prinsippet om likhet, slik
at selve grunntanken i policydokumenter ikke er d4pen og gir rom for
ulikheter (Barhaug 2007).

Andy Hargreaves (2004) drefter hvordan den fragmenterte
strukturen i videregdende skole ikke er en struktur som fremmer unge
menneskers muligheter, engasjement og deltakelse i kunnskapssam-
funnet. Kunnskapssamfunnet kan sies 4 vaere en del av det spraklige
og kulturelle fellesskapet i Norge, og dermed har det en betydning
for fullverdig deltakelse for medlemmene at ledelsen og strukturen i
videregdende skole losriver seg fra den fragmenterte strukturen. Nar
man ikke har et inkluderende fokus er det lett for at en del elever
som ikke er deltakere i det spraklige og kulturelle fellesskapet blir
ekskludert i leeringsmiljoet. Nar undervisningen tilpasses et faglig niva
basert pa malene i Kunnskapsloftet, er det elevene som ma tilpasse
seg undervisningens niva, og ikke omvendt. Dermed ma man ha bade
en faglig og en spraklig kompetanse for & tilegne seg kunnskapen,
noe som forer til at en del elever ikke har lik adgang til utdanningen.

Klassenes fellesskap i denne studien er ganske ulike, og er defi-
nert av ulike sett av regler og verdier. Pa tross av ulikhetene i disse to
klassene, ser vi en del fellestrekk hos innvandrerelevene. Det ene er
valg av venner. Bdde Bosco fra gutteklassen og Anett fra jenteklassen
velger 4 se pa skolen som en sosial meteplass hvor de kan treffe andre
innvandrere de foler en samherighet med. Sune Qvotrup Jensen (2002)
har i sine studier funnet ut at unge innvandrere selv skaper en kultur
som er knyttet til stedet og stedets lokalkultur. Denne kulturen er pa-
virket av den posisjonen de unge og familiene deres inntar i det sosiale
rommet. Altsd har Bosco og Anett definert et eget praksisfellesskap
bestdende av innvandrere knyttet til den videregdende skolen.

Videre deler elevene med innvandringsbakgrunn de spraklige
utfordringene med 4 vere minoritetsspraklige. Simone var den som
helt klart snakket og forsto minst norsk. Hun kom til Norge som
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20-4ring. Ogsa Ishmael hadde store sprakproblemer i norsk, og han
var 17 ar da han kom til Norge. Elana Shohamy (2007) viser til
studier som viser at unge innvandrere bruker mellom 9-11 ar pd &
tilegne seg majoritetsspraket pa et lignende nivd som majoritetsbe-
folkningen. Jo eldre barna er ved innvandringen, jo lengre tid bruker
de pa & beherske spraket. Men bade Mai og Ferit som begge er fodt
og oppvokst i Norge hadde en del problemer i norsk. Forskningen
viser at for enkelte grupper kan det ogsa vere et spraklig gap mellom
etterfolgere og majoritetsbefolkningen (Smith 2004). For & vaere i en
insider deltakerbane i det norske spriklige og kulturelle fellesskapet,
ma man forstd bade spriklige og kulturelle koder i samfunnet. Spors-
malet blir i hvilken grad man er deltaker i meningsproduksjonen i
kulturen (Fuglestad 1997). Her kan noe av svaret ligge i hvorfor den
norske skolens prinsipp om likeverd sa lett forer til ideen om likhet.
Som innvandrer og tospraklig er man ikke i en insider deltakerbane
med en posisjon til & definere kulturens koder og regler.

Learerne i klassene hadde ulikt fokus pa klasseledelse, noe som
kan sees i sammenheng med hvordan avdelingene er strukturert. I
gutteklassen hadde man fra ledelsens niva fokus pa utfordringene
og hadde et tett samarbeid med lererne i fagene pa teamet. I nyere
norsk forskning pa en mangfoldig skole, dreftes det at en av utfor-
dringene for en skole med rom for et etnisk mangfold er & ha rom
for ulikheter og forskjeller (Arnesen 2004; Hauge 2007; Pihl 2010).
Man spor seg hvilke forskjeller som anerkjennes, og hvilke som forer
til en marginalisering og utelukkelse (Arnesen 2004). Gutteklassens
fellesskap hadde rom for ulikheter. Denne klassen kan defineres som
apen, inkluderende og solidarisk. Med et godt sosialt klima menes:

... en atmosfere som gir grunnlag for leering og som bidrar til
positiv personlig, faglig og sosial utvikling for alle medlemmer
av fellesskapet. Et godt sosialt klima kjennetegnes ved apenhet,
nysgjerrighet pa forskjellighet, samhold og solidaritet. (Hauge
2007, s 112).

Nar atmosfaren i et klassemiljo er varm og inkluderende, er det aksept
for & vaere forskjellig, og dermed et starre repertoar for 4 bli inkludert i
praksisfellesskapet. A fokusere pa et inkluderende klassemiljo blir helt
vesentlig for & bryte forsterkningen av a vaere lik, som “oss” i skolen.

Man kan se ganske klare indikasjoner pa at klassemiljoet har
mye 4 si for i hvor stor grad eleven er integrert i fellesskapet, om de
er i en insider deltakerbane av klassefellesskapet. Klassens praksis-
fellesskap er bestemt av medlemmenes tette relasjoner og klassens
engasjement, og organisert rundt oppgavene medlemmene er der for 4
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gjore, bade elever og leerere. Nar skolen og lzerere jobber konkret med
klassemiljoet, utvider man repertoaret for deltakelse og engasjement.
Nar en klasse ikke har et inkluderende miljo, blir det vanskeligere
for elever som ikke kjenner til og forstar kulturen og kodene a vere
i en insider deltakerbane i kulturen. Da forhandler de heller ikke om
mening i fellesskapet, og er ikke med pa a definere de sett og regler
som gjelder i klassen.

Datamaterialet og analysen viser oss et komplekst bilde av en
skolehverdag hvor elever oppholder seg i sin hverdag. I denne skole-
hverdagen lover skolen gjennom Kunnskapsloftet at alle elever skal ha
like gode muligheter til 4 utvikle seg gjennom fagene i et inkluderende
miljo, noe funnene som er presentert i denne artikkelen viser ikke er
tilfelle. Klassene viser to ulike mater & organisere skolehverdagen pa,
og pa mange mater viser det naermest til to motsetninger i forhold
til inkludering.

Avslutning

Analysen i studien viser at innvandrerelevene posisjonerer seg i tre
ulike praksisfellesskap, det spraklige og kulturelle fellesskapet, klasse-
fellesskapet og vennefellesskapet bestdende av innvandrere. I analysen
av ulike praksisfellesskap som ungdom med innvandrerbakgrunn
deltar i kan man fa gkt forstaelse for hvilke praksisfellesskap som er
inkluderingsvennlige med rom for en likeverdig deltakelse. Dermed far
vi kunnskap om hvorvidt innvandrerelevene er likeverdig deltakere i
samfunnets og skolens praksisfellesskap, eller om det er likhet, & vere
som de norske, som er gjeldende.

Videre viser analysen at bade skolens struktur og klassens miljo
har betydning for om elevene far muligheten til 4 veere i en insider
deltakerbane i klassens praksisfellesskap som innvandrer, noe som er
pa linje med OECD-rapporten: What Works in Migrant Education
(Nusche 2009). A satse pa en helhetlig utdanning og et godt klasse-
miljo er en god investering for a styrke elevenes leeringsmilje. Slik kan
praksisfellesskapet elevene velger 4 identifisere seg med ha en direkte
innvirkning i at skolen mestrer 4 tilby lik utdanning pa et grunnlag
basert pa likeverdighet, og ikke likhet.

Ideene om likeverd blir forstatt ulikt i de ulike velferdsstatene, og
i Norge blir likhet implisitt et instrument av makt gjennom & fremtre
som det naturlig normale. Lareplanen reflekterer en generell norsk
ideologi og praksis om likhet selv om det i fellesskolens prinsipp ligger
en forstaelse om likeverd hvor alle elever har like rettigheter uansett
bakgrunn. Dermed er funnene i denne studien viktige. De viser at
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for & vaere i en insider deltakerbane i det norske spraklige og kultu-
relle fellesskapet, ma man forsta bade spraklige og kulturelle koder
i samfunnet. Det er da man er i en posisjon til & definere kulturens
koder og regler. Dette fellesskapet er lukket for de fleste innvandrere.
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