KAPITTEL 2

Verdig = vanlig og norsk:
Nyankomne ungdommers
verdighet i introduksjonsklasser

Ingrid Reite Christensen
Universitetet i Sergst-Norge

Yes, ass.

I Norge, ass.

Jeg er klar, ass

Jeg skal gé, ass

Ja. Ass

(Alan, afghansk gutt, 14 ar, kommentar i friminutt)

Abstract: In a society of global mobility and flows of refugees and internally displaced
people, the question of dignity is critical. This In this chapter I ask what characterises
dignity among newly arrived youth in their everyday lives at school in Norway. Newly
arrived youth are in a fragile state in becoming well-integrated citizens and a produ-
ctive part of society. These young people have a past to cope with, a present to orient
themselves in, and they are also are obliged to succeed in the future. Their dignity is
due to their possibilities to act in a complex world. This chapter takes a starting point
in the data material from participant observation in a so-called “introduction class”
in Norway for newly arrived youth. An introduction class is a first phase of schooling
offered prior to a transferal to local, public schools. I present an everyday situation as
this transfer takes place, and read it through the lens of Deleuze and Guattaris post-
human ethics. More than predefined given rights, dignity is explored as experiences
of equality and as possibilities to act in everyday lives. The material shows high mot-
ivation and anxieties of pupils and teachers in the transfer process to local schools.
The prerequisites for joining their local school classes, however, is not clear for the
pupils. The teachers encourage the pupils to work hard and suggest a number of acti-
ons in order to join regular schools and becoming so-called “ordinary”. The analyses
conclude that equality seems a high, but hidden standard. The results may be that in
practice, pupils are not treated as equals, and that the ideals of dignity do not seem
relevant. These findings point out a lack of relevant concepts of dignity in school. In
spite of high standards of dignity in the curriculum, the newly arrived youth may
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suffer from inequalities. I argue that there is a need for a debate on the concepts of
dignity in school. I promote a dynamic understanding of dignity, embracing diversity
and the specific needs of the pupils, as well as strengthening the teacher’s agency.

Keywords: Dignity, refugee education, posthuman ethics, citizenship, inclusion

Introduksjon: Spgrsmalet om verdighet for
nyankomne ungdommer

I et samfunn med okt mobilitet og en pagaende global flyktningstrem er
menneskeverd og verdighet et hett sporsmal. I dette kapittelet vil jeg utfor-
ske hva som kjennetegner nyankomne elevers verdighet i skolens intro-
duksjonstilbud. For nyankomne elever er det svaert mye av livet som er i
stopeskjeen. De lever i et nytt land, bor i en ny bolig, leerer seg et nytt sprak
og far nye venner pa en ny skole. Samtidig star de i et sterkt krysspress og
skal ogsé handtere utfordringer som tap av hjemland, kultur, venner og
familie. Dette kan i hoyeste grad kalles en eksistensiell korsvei. Hva som
skaper det gode og verdige liv, er alt annet enn gitt. Midt i dette scenarioet
skal de nyankomne elevene likevel skape seg et handlingsrom og en fram-
tid, hvor de kan delta og vere bidragsytere i samfunnet.

Skolen ser menneskeverd og verdighet som grunnleggende verdier
(Oppleeringslova, 1998, § 1-1). Imidlertid er ogsé verdighet noe skolen
skal bidra til gjennom inkludering og likeverd, der likeverd er verdier
som ma ivaretas og forsterkes. Elevene skal ogsa «gis likeverdige mulig-
heter slik at de kan ta selvstendige valg». (Kunnskapsdepartementet,
2017). Menneskeverdet innebarer derfor bade et grunnleggende verdi-
sett, noe som skal utvikles - og noe som gir muligheter for deltakelse.
Menneskeverd og verdighet beskrives ofte som det a gi likeverdig opp-
leering, som er en saerlig utfordring overfor mangfoldet som nyankomne
elever representerer.’ Man kan si at begrepene menneskeverd og verdig-
het fungerer som skolens provesteiner for inkludering av nyankomne.

Imidlertid er menneskeverd et lite konkretisert begrep i skolen, bade
i etiske dreftinger og i undervisning (Vesterdal, 2016). Menneskeverd og
likeverd har ogsa endret seg markant de siste 20 arene, og innholdet i

1 http://tallogforskning.udir.no/innhold/hva-kjennetegner-gode-innforingstilbud-for-elever-
som-nylig-har-kommet-til-norge/. Lesedato: 02.11.19
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disse begrepene er et samspill mellom en rekke faktorer (Nilsen, Bjorns-
son et al., 2018). Det kan derfor veere behov for 4 undersoke faktorene som
pavirker forstaelsen av menneskeverd overfor nyankomne elever. I denne
sammenheng vil det veere interessant & se hvordan menneskeverd som
samhandlinger i klasserommet. Jeg spor: Hva kjennetegner nyankomne
elevers verdighet i skolen?

I dette kapittelet behandles menneskeverd og verdighet om hver-
andre. Pad engelsk har «human dignity» og «dignity» overlappende
betydning, mens det i europeisk sammenheng kan ha noe ulike valorer i
henhold til hvorvidt de betegner en grunnleggende menneskelige trekk
eller status i samfunnet.> Skolen synes a operere med ulike begreper,
som ofte konkretiseres til «likeverd». I dette kapittelet problematiserer
jeg derfor samhandling i klasserommet for nyankomne elever. Denne
samhandlingen skaper forstaelser av verdighet. Hensikten med kapit-
telet er & vise at menneskeverd og verdighet er begreper som er i beve-
gelse, og at det far konsekvenser for likeverdig behandling av elever.

Kapittelet begynner med en introduksjon om nyankomne ungdom-
mer i Norge og deres utfordringer i skolen. Gjennom Deleuze og Guat-
taris posthuman etikk settes sokelyset pa hvordan verdighet kan sees som
et samspill mellom ulike faktorer.

Etter en beskrivelse av metodiske valg tar jeg for meg to utdrag fra data-
materialet jeg har etter deltakende observasjon i en introduksjonsklasse.
Jeg tar utgangspunkt i to hverdagssituasjoner i introduksjonsklassen og
beskriver dem med noen begreper fra Deleuze og Guattaris posthumane
etikk. Samspillet mellom elever, laerere og klasserom er i fokus. Jeg ser pa
hvordan bade sosiale og praktiske faktorer i hverdagen stotter opp om ulike
former om verdighet. Fysiske omgivelser, hjem og foresatte, skolemiljo og
skoleledelse kan pavirke hvordan likeverd og verdighet forstaes og prak-
tiseres i skolen (Serensen, 2009). I dette samspillet skapes muligheter og
begrensninger for nyankomne elever. Spersmalet er om elevene ikke bare
blir betegnet som verdige og likeverdige, men om de i praksis blir behand-
let som dette. Jeg argumenterer for at menneskeverd er et begrep i stope-
skjeen, og at det er sarbart for hva som foregar hver dag i klasserommet.

2 Se introduksjonskapittelet for ytterligere beskrivelser av forholdet mellom menneskeverd og
verdighet.
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Nyankomne ungdommers skolesituasjon i Norge

Nyankomne ungdommer far i Norge tilbud om utdanning. Norsk lov-
verk gir alle barn og unge under 18 ar som skal oppholde seg 3 maneder
eller mer i Norge, rett til opplering, og ogsa sarskilt sprakopplee-
ring (Oppleeringslova, § 2-1, § 2-8). Denne oppleringen organiseres
mange steder sentralisert i kommunene, som vil si at kommunen eta-
blerer introduksjonstilbud pa én lokasjon og ikke pa hver enkelt skole
(Oppleeringslova, § 3-12). Introduksjonstilbudet gar under flere navn:
mottaksklasser, introduksjonsklasser eller velkomstklasser. Slike intro-
duksjonsklasser representerer ofte et forste mote med Norge, samtidig
som man meter en rekke elever i liknende livssituasjon. Nyankomne
ungdommer har felles at de har fa eller ingen forkunnskaper i norsk.
Imidlertid har elevene har sveert forskjellig bakgrunn. Noen har méne-
der og ar bak seg som flyktninger. Flere har foretatt denne reisen alene
og bor med verger i egne boliger. Andre kommer hit fordi foreldre har
fatt jobb i Norge. Noen har mer eller mindre avbrutt skolegang, mens
andre ligger foran norske elever faglig.

Det er behov for kunnskap om de ulike utfordringene elever i introduk-
sjonsklasser har som nyankomne. Det er seerlig to felt forskning pa nyan-
komne ungdommer konsentrerer seg om, bade i Norge og internasjonalt
(Bansak, Hainmueller et al., 2016; Eide & Broch, 2010; Matthews, 2008;
Rutter, 2006). Pa den ene siden etableres tiltak for introduksjonsklasser
med vekt pd effektiv sprakinnleering. Grundig kunnskap om sprakutvik-
ling og -didaktikk er helt avgjorende redskaper for deltakelse i samfunnet
og ligger til grunn for mandatet for introduksjonsklassene. Pa den andre
siden ivaretas nyankomne ut fra en psykologisk tilnseerming med fokus
pé traumer og eventuell traumekompetanse hos larere (Pastoor, 2016;
Schultz, Marshall et al. 2016). Hvorvidt ungdommene utvikler omfat-
tende psykiske vansker, er avhengig av omfang av traumer, individuelle
mestringsressurser, men ogsd av omgivelsenes kunnskaper og holdninger
(Neumayer, Skreslett et al. 2006, s. 17). A utruste skolen med kunnskap
om traumer og verktoy for bedre psykososial helse er nodvendig for de
ungdommene dette gjelder. Det & handtere hverdagen pa en konstruktiv
mate kan kreve store ressurser fra den enkelte (Pastoor, 2013). Flere nyan-
komne ungdommer har sveert ulike erfaringer fra oppbrudd og reise til
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Norge. Noen kommer som barn av arbeidsinnvandrere. Imidlertid har
mange ungdommer med kort botid opplevd traumatiske hendelser, flukt,
spenninger og frykt over lang tid. De ma handtere en vanskelig fortid, og
mange sliter med psykiske vansker (Mollica, Lopes Cardozo et al. 2004;
Perumal, 2015). A komme til Norge er derfor en sammensatt prosess,
der nyankomne ungdommer ma handtere rekke praktiske, psykiske og
sosiale utfordringer.

Grundig kunnskap om bade sprak, flerspraklighet og psykososial
helse er avgjorende for & gi god oppleering til nyankomne i skolen. Rutter
(2006) og Matthews (2008) peker ogsa pa behovet for a utvikle etiske
dreftinger rundt nyankomnes etablering, sosiale status og handlingsrom
for et godt og verdig liv i samfunnet. Dette kapittelet utforsker noe av
kompleksiteten nar nyankomne elever skal etablere verdighet i skolehver-
dagen. Beskrivelser av skolehverdagen er ikke bare praksisfortellinger; de
kan utgjore dilemmaer som ogsa kan lofte fram etiske spersmal om hva
som definerer menneskeverd og verdighet for nyankomne.

Ulike tilnzerminger til verdighet - og
«posthuman etikky»

I dette kapittelet vil jeg utforske hva som kjennetegner nyankomne
elevers verdighet i introduksjonsklasser. Hva mener jeg sa med begre-
pet verdighet? En vanlig forstaelse er at mennesket har visse felles ibo-
ende kvaliteter, en menneskelig essens. Disse kvalitetene utgjor en felles
verdi for mennesket, en slags «fastpris» som ikke skal fravikes (Kant,
1785/1998, s. 42).* Denne forstaelsen av verdighet bygger blant annet pa at
mennesket innehar en rekke iboende og felles kvaliteter, som autonomi

3 Se introduksjonskapittelet til Valen-Sendstad og Christensen for neermere oversikt over ulike
forstaelser verdighet og Arntzens kapittel for nermere beskrivelser av et kantiansk utgangs-
punkt for etikk.

4  Etiske tilneerminger som seker samsvar mellom forhdndsgitte standarder og praksiser, blir
av Barad (2003) kalt en «representativ etikk». En representativ etikk vil for eksempel etter en
kantiansk etikk sgke verdighet som iboende abstrakte kvaliteter ved nyankomne elever, som
er transcendentale gjennom historie og gjeldende for alle kulturer. Det kan ogsé innebzere en
empirisk kartlegging av ulike fysiske og psykiske behov hos nyankommen ungdom, og dermed
et utgangspunkt for et universelt behov for verdighet, som blant annet Nussbaum argumenterer
fram (Lysaker, 2015).
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og fornuft. Disse kvalitetene setter standarden for menneskeverd (Kant,
1785/2002, S. 54).

A vere gitt retten til utdanning betyr ikke nedvendigvis at ungdom-
mer fir god opplering. Objektive, universelle standarder for verdighet
kan komme til a vise seg for «fattige» (Barad, 2003, s. 801; Tamsin 2011).
Generelle standarder for verdighet favner ikke nedvendigvis opplaeringen
til nyankomne i all sin kompleksitet. En annen tilneerming ser derfor ver-
dighet som ulpselig knyttet til historisk sammenheng og kultur og beskri-
ver en form for deltakelse. Denne tilneermingen favner sakalte empiriske
og konstruktivistiske tilnaeerminger til etikk. Empiriske tilnseerminger til
verdighet funderes i menneskets egne erfaringer. Erfaringene er hva som
gjor mennesket til et menneske (Winter, 1994, s. 239) Ut fra erfaringen ska-
pes sosiale normer og moralske regler som pavirker forstéelsen av a veere
verdig (Taylor, 1989, s. 92-93). Det er derfor de nyankomnes faktiske utfor-
dringer i hverdagen som ber danne utgangspunkt for hva verdighet er.

I introduksjonsklassen er det mange slags faktorer som bidrar til
nyankomnes verdighet. Verdighet kan vere avhengig av elevenes ulike
kulturelle bakgrunn og personlige historier, av leerernes profesjonsetos
og engasjement, eller skoleverkets mandat for introduksjonsklasser. En
rekke virkeligheter og erfaringer, bade sosiale og materielle, skaper avgjo-
rende gyeblikk for hva som er det ideelle og det gode liv for nyankomne.
Det er erfaringer som er utgangspunktet for & dra veksel pa Deleuze (1990,
2009) og Deleuze og Guattari (1987), og det de kaller en situasjonsbestemt
og «posthuman» etikk. Selv om Deleuze og Guattari verken beskriver
verdighet, skole eller nyankomne som sadan, kan en lesning av dem gi
noen viktige stikkord for a forstd verdighet pa nye méter

Et forste overordnet aspekt hos Deleuze og Guattari er at etikk er
situasjonsbestemt. I stedet for at standardprinsipper for rett og galt skal
styre handling, forseker Deleuze og Guattari i stedet a beskrive konkrete
handlinger. Etikk finnes i handlingen, som Deleuze og Guattari kaller en
«event», en hendelse. Hendelsen er sentral. Hendelser kan beskrives som
bestemte, innholdsfylte meter. Forhandsbestemte idealer, som for eksem-
pel «likeverd», er kanskje ikke tilstrekkelig for & skape gode nok beskri-
velser av hva som er problematisk i handlingen. I stedet er det nodvendig
a se pa hvem og hva som bidrar til handlingen (Deleuze, 2009).
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Deleuze ser etikk i kontrast til «moral». Moral representerer bedem-
melser av om handlinger er gode eller onde, hevder Deleuze (Deleuze,
1980). I moralen handler det om & veere lydig mot fastsatte verdier. Dersom
man felger moralens logikk, bedemmer man «godt» eller «ondt», «ver-
dig» eller «uverdigy, etter situasjoner som allerede har skjedd pa et annet
sted til en annen tid. Satt pa spissen ser Deleuze moral som mer stivbeinte
regler og dermed til mindre hjelp for det rette og gode i en situasjon.
Etikk, derimot, er et slags motstykke til moral. Etikk utvikles i natid,
den er immanent. Etikk oppstar i handlingen, ikke utenfor. Dermed kan
f.eks. verdighet beskrives som en prosess og en form for eksistens, der
individet blir til (Deleuze, 2009, s. 8)

For detandre kan Deleuze og Guattaris etikk kalles «posthuman». «Post-
human» kan oppfattes som et uforstaelig begrep for mange nar man snak-
ker om menneskeverd. Imidlertid betyr ikke «posthuman» at mennesker
settes pd sidelinjen (Tamsin, 2011, s. 75).° I stedet er Deleuze og Guattari
pa jakt etter hva som setter betingelsene for menneskeverd i en situasjon.
Dermed ma man analysere hvilke faktorer som kan vare med & definere
menneskeverd. Faktorene ma «vikles» fra hverandre. Dersom man forstar
hvem og hva som virker inn pa samhandling, kan man ogsa forsta mer om
etikk og menneskeverd. Faktorene for menneskeverd kan ikke bare veere
noe «innenfra» i mennesket, som rasjonalitet eller en abstrakt iboende
verdi. Det er heller ikke bare snakk om verdighet som en fast sosial status.
I stedet kan menneskeverd vare noe som «gjores». I introduksjonsklas-
sene kan derfor verdighet vere et resultat avsamhandlingen mellom f.eks.
leerere, elever sprak og begrepsbruk, fysiske omgivelser, bestemmelser i
skolen, rutiner osv. Alle disse faktorene er bade menneskelige og «<mer enn
det menneskelige», og sammensetningen («assemblage») bidrar til a skape
identitet. (Deleuze & Guattari, 1994, s. 146).

5 Identitet og menneskeverd etableres i samhandling og som en gjensidig og kontinuerlig skapel-
sesprosess. A gjennomg slike forandringer gjor identitet til «<nomadisk» og underveis (Deleuze
& Guattari, 1987, s. 380).

6  Deleuze og Guattari har ikke til hensikt & underminere menneskeverdet. Imidlertid etablerer
Deleuze og Guattari en alternativ tilnaerming til identitet og menneskeverd. Pa den ene siden
ser de det som lite fruktbart & behandle én kjerneidentitet som er indre og stabil (Tamsin, 2011).
Deleuze og Guattari (1994, s. 146) tar ogsa et oppgjor med identitet som kun ytre bestemt av et
sosialt milje. De ser identitet som mer enn sosial fortolkning og etablert gruppetenkning.

7 Seintroduksjonskapittelet for ytterligere beskrivelse av slike forstaelser av menneskeverd.
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Hva er sa resultatene av en handling?
Sterke eller svake handlingsrom

Deleuze (2009) understreker at handlinger i seg selv ikke kan beskrives
som enten gode eller onde. Dette innebeerer at det for eksempel ikke leere-
rens enkelthandlinger som skaper verdighet hos nyankomne. Det gode
kan i stedet sees som summen av handlinger.® (Deleuze & Guattari, 1987)

Sporsmalet videre er om summen av handlinger representerer et posi-
tivt menneskeverd, og hva som i sa fall er kriteriene for verdighet for nyan-
komne ungdommer. Afdal, Rothing og Schjetne (2014, s. 24) foreslar at
verdighet er det som skaper muligheter og begrensninger for det gode liv
(Afdal, Rething & Schjetne, 2014). For nyankomne ungdommer kan hen-
delser pa skolen gi bade muligheter og sette begrensninger for handling.
En Deleuze-tilneerming vil derfor kunne i at verdighet handler om hvor-
vidt nyankomne ungdommer far handlingsrom og muligheter videre.

Dersom verdighet handler om nyankomnes mulighetsrom, vil det i
folge Deleuze og Guattari kunne vare snakk om begrensende handlings-
rom og mer apne handlingsrom. A bli en del av et veletablert miljo kal-
ler Deleuze og Guattari for <becoming majoritarian». Sakalte majoriteere
miljoer er en form for sosiale «territorier» hvor det er et etablert og domi-
nerende sett av regler og normer. Poenget hos Deleuze og Guattari er at
etablerte miljoer ikke bare «er der», men at de skapes (1987, s. 5).

P& den annen side kan samhandling resultere i det motsatte. I noen
sosiale miljoer kan sosiale meonstre veere mindre etablerte. Dette beskriver
Deleuze og Guattari (1987, s. 291) som «becoming minoritarian» (mino-
riteer). A veere minoriter handler ikke om & veere en kulturell minoritet,
slik vi kjenner det. Minoriteere fellesskap kjennetegnes av a veere mer pre-
get av forskjeller mellom medlemmene, der man som medlem ikke sé lett
lar seg definere (Deleuze & Guattari, 1987, s. 470). A veere minoriteer kan
beskrives som en sarbar, men ogsa dpen posisjon for identitet.

8  Deleuze og Guttaris etikk ma ikke forveksles med ren nytteetikk, som fokuserer pa hva som
forer til lykke for flest mulig. Jf. Bentham eller Smith, er det gode en slags forhandskalkulasjon
av mest mulig nytte for flest mennesker (se Valen-Sendstads kapittel for naermere beskrivelse).
Deleuze representerer i stedet en kunnskapssosiologisk og poststrukturalistisk kritikk til moral-
og kunnskapspolitikk. Han oppfordre til & se pa etikk som utvikles som en folge av hendelser og
situasjoner, og som kan si noe om maktmenstre og samhandling i samfunnet.
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I et klasserom kan derfor elever folge mer eller mindre fastsatte sosiale
menstre. Sosial samhandling er med pa a avgjore identitet. I stedet for
a fokusere pa hva mennesket er «er», vil Deleuze beskrive hvem menes-
ket «blir» i relasjoner med andre. Han kaller dette for «<becoming-other».
Mennesker er i en stadig danningsprosess i sine relasjoner til andre, og
man kan anta ulike identiteter (Deleuze, 1995, s. 44; Deleuze & Guattari,
1987, S. 462).

Det som er verdt & merke seg ved Deleuze og Guattari, er at identitet
ikke bare er en slags gitt sosial status, men at den stadig kan formes og ska-
pes. Overfort til spersmalet om nyankomne elever, blir klasserommet et
skapende sted, og samhandlingen er avgjorende, ikke bare for kunnskap,
men for verdighet. I stedet for & se pa verdighet som en statisk storrelse
noen har eller ikke har, fokuserer jeg pa verdighet som situasjonsbetin-
get, en prosess der de selv er medskapere. I de kommende eksemplene fra
klasserommet, vil det derfor pa den ene siden veere nyttig & se pa faktorer
og akterer som bidrar i dannelsesprosessene. P4 den annen side vil det
veere nyttig a analysere hvilke muligheter og begrensninger som gis til
ulike identiteter. Imidlertid er det aller forst duket for en kort oversikt
over metodologiske valg og vurderinger ved utvalget av casen med ung-
dommene i introduksjonsklassen.

Forskningsdesign og metode:
En kvalitativ casestudie

For & utforske hva som kjennetegner nyankomne elevers verdighet i
introduksjonsklasser, har jeg utfert en komparativ kvalitativ casestudie
(Riege, 2003; Flyvbjerg, 2011). Utvalget for studien er i dette kapittelet
introduksjonsklassen ved en ungdomsskole i en by pa @stlandet i Norge.
Introduksjonsklassen i denne casen har elever fra 8. til 10. trinn. Den er
delt inn i to grupper hovedsakelig etter norskspréaklige ferdigheter. Det a
velge én case er en spennende og intensiv undersokelsesform som kjen-
netegnes av at man far et fyldig og detaljert datamateriale fra avgren-
sede eksempler. Jeg ble godt kjent med skolen, med leerere og ogsa noen
elever. Et slikt lite utvalg gir ikke materiale som er statistisk generaliser-
bart for introduksjonsklasser. I stedet representerer ofte enkeltcaser en

47



KAPITTEL 2

mulighet til & skape dybde i teoretiske begreper og er «analytisk gene-
raliserbare». Analytisk generalisering kan beskrive hendelser som ogsa
er gjenkjennbare i liknende klasser, og som har til hensikt a utvide en
teoretisk forstaelse av et fenomen, slik som verdighet (Roald & Koppe,
2009; Flyvbjerg, 2011).

Utdraget i dette kapittelet er materiale fra en storre studie i introduk-
sjonsklasser i Norge. Studien har et kvalitativt forskningsdesign med
deltakende observasjon, sékalt etnografisk skygging (Czarniawska, 2007;
Hine, 2007). Dette innebeerer bade a sitte og observere i klasserommet, a
hjelpe leereren a dele ut ark, a snakke med eller hjelpe elever, eller a rydde
soppel i skolegarden sammen med elever samt spise lunsj pa leererrommet
eller ga ute i friminuttet. Forskeren er i denne situasjonen ikke nodven-
digvis neytral; men deltar aktivt med den hun/han er (Cunliffe & Karu-
nanayake, 2013; Reed-Danahay, 2017; Taguchi, 2012). Hensikten er a fa
innsyn i samhandling i klasserommet under betingelsene for forskerens
tilstedeveerelse og observasjon.® Jeg har ogsa foretatt semistrukturerte
intervjuer av leerere og avdelingsleder underveis (Holstein & Gubrium,
1995; Kvale & Brinkmann, 2010). Innsamlingen ble foretatt over en
periode pd til sammen ca. to méneder. Forskningsetiske retningslinjer
utarbeidet av NESH (2016)* folges, og prosjektet er godkjent av Norsk
Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste.

Det empiriske materialet fra de kvalitative undersokelsene er observa-
sjonsnotater og transkripsjoner av lydopptak fra intervjuer. Datamateria-
let er analysert i grovkategorier som deretter har blitt analysert induktivt
med tematisk innholdsanalyse (Bryman, 2012, s. 297-298; Taguchi, 2012).

9 Reed-Danahay (2017), Cunliffe og Karunanayake (2013) og Taguchi (2012) ser kritisk pa for-
skerens deltakelse. Disse tar avstand fra sikalt «noytral» deltakelse i forskning. A observere
vil innebzere ulike og varierende relasjoner med informanter, og som ogsa pavirker analysene.
Forskeren bade deltar, pavirker, og tar fram ulike ressurser i sitt mote med informantene - pa
samme tid som forskeren pavirkes av feltet. Forskerens identitet er ikke én objektiv som obser-
verer kontrollert, men kan utvikle seg i relasjon til informantene. Cunfliffe og Karunanayake
argumenterer for at dette ikke ngdvendigvis er en svakhet ved studien; snarere er det et viten-
skapsteoretisk sporsmal som bergrer observasjon og objektivitet som sidan, og hvorvidt dette
er mulig - eller onskelig. Dette gir forskeren en rekke identiteter a handtere. Et slikt syn pa for-
skeren vil ha ssmmenheng med analysestrategien, som ser etter pavirkningsfaktorer og mulige
identiteter og handlingsrom hos elevene.
10 https://www.etikkom.no/forskningsetiske-retningslinjer/Samfunnsvitenskap-jus-og-humanio-
ra/ Lesedato: 05.06.19.
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I analysen hadde jeg blikk for naranalyser hvor bade folk og materielle
faktorer kunne spille inn. Da jeg leste materialet, koplet jeg pa noen teo-
retiske ledetrader fra Deleuze og Guattaris situasjonsbestemte etikk. I
dette kapittelet viser jeg kun to situasjoner fra materialet. A snevre inn
fokus slik, gjor det mulig a ga narmere aktorene i klasserommet og fa
fram det komplekse spillet mellom mennesker, ting og ord og hvordan
bestemte former for verdighet skapes. Analysen gjenspeiler likevel noen
nokkelfunn som jeg ogsa ser i resten av datamaterialet.

I det neste vil jeg vise eksempel pa en analyse av verdighet hos nyan-
komne i introduksjonsklasser. Jeg vil ha to praktiske hovedfokus i ana-
lysen: Jeg vil jeg se etter hvem og hva som kan betegnes som viktige
faktorer i en hendelse. Deretter vil jeg analysere og drefte hvilke mulig-
heter, begrensninger og handlingsrom ulike deltakere til sammen skaper
for de nyankomne elevene.

Verdighet i introduksjonsklassen: Hospitering,
friminutt og laererens peptalk

Introduksjonsklassen jeg far besoke, har en seeregen og optimistisk stem-
ning i klasserommet. De fleste elevene har veert i introduksjonsklassen i
6-9 maneder. Elevene er sveert forskjellige, bade nar det gjelder boforhold,
hvorvidt de er enslig mindredrige flyktninger eller barn av arbeidsinn-
vandrere, hvorvidt de er faglig sterke, svake, eller kanskje heller ikke har
leert a lese ennd. Elevene hjelper hverandre, stotter hverandre, oversetter
for hverandre underveis. Bade larere og elever i introduksjonsklassen
uttrykker god stemning og relasjoner preget av trygghet, anerkjennelse
og trivsel gjennom gjensidig bekreftende ord, smil og humor. Leererne
synes dyktige pé & utfordre elever bade sosialt, faglig og praktisk, og bade
elever og leerere omtaler hverandre med varme og engasjement, og kon-
flikter er ofte kortvarige.

I utdraget jeg na presenterer, foregar det imidlertid noe som bryter med
denne idylliske skolehverdagen. Skoledret neermer seg slutten. Med forbe-
hold om tilstrekkelige norskkunnskaper skal de aller fleste elevene over i
ordineert skoletilbud. Oppbruddet star for deren, noe som sarlig kommer
til uttrykk i et friminutt og i en peptalk mellom norsklereren og elevene.
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Hendelse 1: Elevsamtale i et friminutt

Det er friminutt. Denne dagen er det mange ledige stoler og bord, og det
er rikelig med laerere. Seks av ca. tjue elever er til stede. Jeg far beskjed
om at de andre elevene er pa «hospitering». Hospitering innebzerer at de
andre er ute i andre klasser pé skolen, og folger sine trinn. Hospitering er
ment som en overgang mellom introduksjonsklassen og ordinzrt skole-
tilbud. Nar elevene har tilstrekkelig med norskkunnskaper, overfores de
til sine lokale skoler. Hospitering kan vare alt fra én dag til én uke.

Ei somalisk jente sitter og skriver pé telefonen sin bakerst i klasserom-
met. Jeg star ved siden av og studerer noen plakater elevene har laget.
En annen elev, afghanske Alan, kommer mot oss. Han henvender seg til
henne, og til meg. Alan sier: «Du har veert pa hospitering, ass! Hvorfor
skal ikke jeg hospitere? Hun hospiterer», sier han til meg. «Vi kom samti-
dig». Jenta smiler og ser ned, sier ikke noe. Alan fortsetter, gjentar: «<Hun
er pa samme [gruppe] som meg». Han gar.

Hendelse 2: Peptalk mellom lzerere og elever

Det er norsktime, men det er en del tomme pulter i klasserommet. Cirka
halvparten av elevene er ikke til stede, og det blir sagt at de er pa hospi-
tering. Timen starter. En norsklerer star foran, og inn kommer na ogsé
avdelingsleder. Lareren forklarer at avdelingslederen na har kommet av en
grunn. Det er ogsa en grunn til at de har samlet denne gjengen med elever
akkurat na. Det handler om hospitering. «Det er mange som vil hospitere»,
sier leereren. Det er helt stille i rommet. (Jeg tror umiddelbart at alle som er
i rommet skal fa hospitere.) Hun og avdelingsleder vil na si at de som na er
igjen i klasserommet, ikke skal hospitere. Det er helt stille i klassen.
Leereren tar ordet videre og snakker om vanlig klasse. Hun sier at det
faglige nivéet i vanlig klasse er mye hgyere. Hun forteller at hun ville
gitt en vanlig klasse i oppgave & analysere Henrik Ibsen. Hun sier at de
snakker fortere der. At hun og avdelingsleder vurderer «hva vil dere leere
mest av. Hvor mye spriak kan dere, hvor mye kan dere fag. Det krever
sjefene». Laereren sier at de skal bruke tiden som er igjen, det er fire uker,
til a jobbe hardt. Hun sier at de ma bli kjent med vanlig ungdom. Laereren
gir konkrete tips til motesteder, som leksehjelp og ungdomsklubber. Hun
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sier ogsa at de skal snakke mye norsk, og at de skal lane norske beker pa
biblioteket, og se norsk TV.

Lzreren sier i undervisningen at det er sa mye de ikke kan leere dem.
At det er en umulig oppgave. Men hun skal laere dem sa mye hun kan i
tiden som er igjen. «Innsats, innsats, innsats er det som er viktig.»

Elevene kommer med forslag til hva de kan laere. Noen er ivrige og
foreslar at de skal leere 10 ord hver dag, og ha diktat hver dag. Noen vil
leere forskjellen pé «i» og «pa». De skal ogsa gve pa a veere muntlige. «Hva
skal vi snakke om?», spor laereren. «A veere norsk. Om Norge», sier elev-
ene. Ei jente foreslar at de kan se en kort film og bruke ordene videre om
det temaet. Laereren vil at de skal jobbe med strategier for tekster med
ukjente norske ord.

I etterkant av timen snakker en annen leerer engasjert i friminuttet om
det a bli en del av det norske samfunnet. «Det er som et fjell», sier hun.
Hun er bekymret.

Verdighet som handlingsromii
introduksjonsklasser: En posthuman lesning

Observasjonsmaterialet viser mange indikatorer pa at elevene trives i
introduksjonsklassen, og at leerere moter elevers behov pa profesjonelt
og adekvat vis. Imidlertid gir eksemplene innsyn i noen avgjorende hen-
delser i klasserommet som utgjor etiske dilemma, som setter sokelys pa
ungdommenes verdighet.

En viktig hendelse denne skoledagen handler om det a hospitere.
Hospitering representerer mer enn en praktisk ordning med preovedager
i et ordineert skoletilbud. Nar elevene kommer pa skolen denne dagen, er
det en rekke tomme stoler. Leerere sier straks til meg at det er s& mange
tomme stoler fordi det er mange som er pa hospitering. Tomme stoler og
det fysiske fravaeret av elever skaper stor oppmerksomhet hos elevene. De
tomme stolene kommenteres flere ganger, blant annet fra eleven i frimi-
nuttet og ogsa av leereren og avdelingslederen i skoletimesamtalen. Alan
benytter friminuttet til & sette ord pa frustrasjonen over ikke a ha blitt
valgt ut til hospitering; det er tydelig at dette er noe han er engasjert i. Han
gir uttrykk for at han gjerne skulle ha hospitert. I denne korte hendelsen
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jeg refererer gir Alan uttrykk for at hospitering en slags ensket status, men
ogsa en status og identitet han selv ikke far del i. Det synes ogsa som at
hospitering har blitt oppfattet som en slags «premie» for deltakelse der han
er, og ogsa en del av en slags konkurranse med medelever. Samtidig virker
det som om kriteriene for a fa hospitering er tilslort, bade i det at andre
kommer for ham — men ogsa at medeleven (og forsker) ikke svarer stort
nar han sper. Stolene er tomme, forklaringene uteblir. Det er stille.

Med Deleuze og Guattari kan man si at de tomme stolene skaper et
dreiepunkt for denne skoledagen. Fraveeret av de hospiterende elevene
og tomme stoler framstar som en skillelinje, et momentum - en «event».
Skillet gar mellom de elevene skolen definerer som klare for a hospitere -
de «verdige» - og dem som blir igjen. De elevene som er til stede i klas-
serommet, far i stedet en status av en ikke-veeren. De er ikke klare eller
ikke verdige ordinzrt tilbud. Overgangen ved hospitering gjores til en
nedvendig og ettertraktet rite. Nar noen elever ikke far hospitere og delta
i denne riten skapes det et vakuum. Alan forteller at andre far hospitere,
selv om det er pa samme gruppe og har vert der like lenge. Han vil gjerne
bryte opp, men kriteriene for a bli verdig de ordinere klassene, er ikke
klare. Alan opponerer mot det som virker som en fastlast standard. Han
forteller dette i friminuttet, og til forskeren og en annen elev. Kanskje det
er enklere & snakke fritt i friminuttet, og kanskje er det med hensikt a
fortelle om det han opplever som urettferdig og uklart til noen som ikke
er leerere, og er utenfor systemet.

Hospitering knyttes ogsa ofte opp mot bruk av tid. Leerere bruker
framtid i talen for elevene. Tiden blir en del av et bestemt dramaturgisk
skript. For det forste har leereren en peptalk om den siste maneden, angir
antall uker og nevner «tiden som er igjen», eller snakker om tilverelsen
«der framme» flere ganger. For det andre knyttes tid opp mot folelser og
en slags desperasjon. Lereren sier at de har «darlig tid», og at hun har
sd mye hun ville ha leert dem, men at det er kort tid igjen i introduk-
sjonsklassen. Laereren sier ogsa at det & leere dem alt — altsa spraket — er
«helt umulig» pa grunn av tiden. Dette skaper bestemte reaksjoner og
handlinger hos elevene. Elevenes reaksjon er & foresla en rekke konkrete
aktiviteter, som for eksempel 4 se pa bilder og film om Norge eller a leere
en mengde norske gloser i hjemmelekse hver uke.
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For det tredje har tidsaspektet lenger fram ogsa en bestemt folelses-
messig valor. A vare i en ordinzr skole beskrives som faglig vanskelig
ved at det gis eksempler pa litteratur (Ibsen) som de fleste ungdommene
ikke har noen forkunnskaper til & vite noe om. Lareren gir praktiske
eksempler pa hvordan andre leerere snakker mye fortere, med en under-
tekst av at dette er noe elevene ikke greier & gjore na.

A Klare norsk skole beskrives ogsa med en metafor: «Det er et fiell de
skal over». Til sammen framstar tilvaerelsen der framme som praktisk
vanskelig, som ukjent, abstrakt og bekymringsfull. Det bygges opp en
skillelinje mellom det de er na, en slags ikke-tilveerelse, og det de skal bli,
som er sakalt «vanlige».

Nettopp begrepet «vanlig» er pafallende. Ordet «vanlig» kommer fram
i denne teksten, og settes i sammenheng med det a bli norsk. I leererens
peptalk med elevene forteller laereren hva elevene kan gjore for de kan
komme i vanlig klasse. Hun sier at de ma oppsoke ungdomsklubber med
vanlig ungdom eller leksehjelp; de bor snakke mye norsk og lane norske
beker pa biblioteket, samt se norsk TV. Lereren gir dermed en oversikt
over ulike muligheter til 4 kvalifisere som norsk. A «veere vanlig» kan pa
den ene siden beskrives en pragmatisk term for a beskrive forskjellen pa a
g i introduksjonsklasse versus ordineert skoletilbud. Imidlertid kan det
ogsa hende at det vanlige kan sees i utvidet forstand i introduksjonsklas-
sen. Lereren snakker om hospitering og det a bli overfort til ordinzert
skoletilbud som «vanlig klasse», hun bruker begrepet «vanlig ungdom»,
at nivaet i «vanlig klasse» er hoyere. Dette kan oppfattes som at det «ekte»
livet foregar der framme, der ute. Ikke na og ikke i det som har vert.

Hospitering og vaere vanlig - hva gjor dette
med nyankomne ungdommers verdighet?

Samtidig representerer det & bli vanlig ogsa mangler og tomrom. Det skapes
et vakuum ved de tomme stolene og i ledelsens avgjorelse om hvem som
ikke far hospitere. Trykket blir forsterket nar de blir presentert for kunn-
skapshull som elevene ikke har, og ytterligere i de normative bildene av den
ideelle og vanlige ungdommen. Ungdommenes identitet og verdi settes i
spill. T leererens tale i skoletimen skilles det mellom hva ungdommene er
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na og hva de skal bli. I utdraget forteller laereren om andre vanlige klasser,
men ogsa at ungdommene her bor bli vanlige. Dermed representerer «van-
lig» en normativ form for verdighet som elevene ikke har. Larere, elever,
fysisk kontekst og tid i denne introduksjonsklassen driver fram statusen
som «vanlig» som et dramaturgisk skille mellom vaeren og ikke-veeren, der
det & komme i vanlig klasse er helt avgjorende. Noe annet kan forstds som
en umulighet, som en ikke-veren. For Alan representerer det a ikke fa hos-
pitere som et uforstaelig brudd og en eksklusjon som han ikke vet hvordan
han skal handtere. Dermed blir det a veere vanlig ikke bare en hverdagslig
betegnelse, men i stedet noe som ogsa elever og laerere markerer som man-
gel pa likeverd. Pa den maéten kan bruken av «vanlig» markere lite hand-
lingsrom, eller i beste fall et sveert styrt handlingsrom for & oppna verdighet.

Ved siden av at hospitering og det a veere «vanlig» framstar som tilfel-
dige praktiske handling og forklaringsmater overfor elevene, kan man
ogsa si at de skaper en s@regen dynamikk. Denne dynamikken oppstar
mellom lerere og elever, i vakuumet av tomme stoler og hospiteringsklas-
sene, mellom klasserom og verden der ute, og mellom tiltak her og na - og
en ukjent framtid. Verdighet blir et dynamisk begrep i situasjonen; det er
en prosess og noe som spinnes fram til en status quo. Spersmélet man sa
kan stille videre, er om det a veere «vanlig» nedvendigvis er problematisk.

For a svare pa dette vil det vaere fruktbart a se hva hospitering og det
a veere vanlig kan innebeere for nyankomne ungdommer. Beskrivelsene
fra klasserommet viser at bruken av ordet «vanlig» skaper en blanding
av desperasjon og iver— og noen veier til handling. Bade laerere og elever
foreslar en rekke tiltak for & kunne klare overgangen til et ordinzert sko-
letilbud. De far rad om at de skal se norsk film, se pa bilder, snakke om
Norge og laere seg norske ord og norsk grammatikk. Tiltakene er i stor
grad realistiske og mulig a gjennomfere for mange av ungdommene. Det
er ikke bare leererne som lofter fram det & bli vanlig. Elevene blir ivrige,
og har selv en rekke forslag for a fa dette til.

Det neste sporsmalet er hvorfor handlingsrom kan vere et etisk pro-
blem og et sporsmal om verdighet. Handlingsrommet hos nyankomne
blir for det forste et viktig etisk anliggende néar verdighet som «van-
lig» betyr at man befinner seg innenfor eller utenfor. For det er mulig a
falle utenfor. Det a veere «vanlig» knyttes opp mot hospitering, som er
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overgangsriten for dem som «far det til» og er innenfor. Alan gir uttrykk
for en frustrasjon over ikke & forsta kriteriene for a fa hospitere, og dermed
ogsa frustrasjon over mangelen pa handlingsrom. For det andre etableres
verdighet hos nyankomne ungdommer som om det er en fastsatt status. A
veere vanlig representerer dermed det Guattari og Deleuze beskriver som
en «majoriteer» form for verdighet. Bade laerere, elever, omgivelser, skole-
ledelse («sjefene» og avdelingsleder) bidrar. Det er i dette gyeblikket det a
vaere «vanlig» blir problematisk. Ikke bare framstar vanlige klasser som
en fastsatt status for verdighet. Det virker ikke som om det er noe alterna-
tiv for verdig deltakelse utenfor. Handlingsrommet hos ungdommer blir
for alvor truet nar det ikke & avfinne seg med disse fastsatte markerene,
og alternative mater a veere pa, oppfattes som mangelfulle.

Imidlertid er det ogsa et annet aspekt ved tid som ogsa skaper utfor-
dringer for handlingsrom, nemlig en gjennomgaende mangel pa fortid og
natid. Det kan synes som om det blir lite rom for elevenes historie og ulike
opplevelser fra tidligere - fortiden forsvinner. Det er ogsa i liten grad snakk
om hva elevene na trenger ut fra sine styrker og sine utfordringer. En kon-
sekvens kan vere at mer minoriteere identiteter og mangfoldet forsvinner.
Historiene og forskjellene viskes ut og usynliggjeres. Elevers unike opple-
velser, kontekster og kompetanser kommer i bakgrunnen og skaper pa den
maten ogsa begrensninger for handlingsrom - og verdighet.

Verdig = vanlig og norsk? Nar elever ikke
er like mye verdt

I et samfunn med okt mobilitet og mange nyankomne elever, er spors-
malet om menneskeverd avgjorende. I dette kapittelet spor jeg hva som
kjennetegner verdighet for nyankomne elever i norsk skole. Beskrivelsene
fra klasserommet viser at begrepene menneskeverd og likeverd er proble-
matiske. En trygg, bekreftende tilverelse i introduksjonsklassen byttes
ut med en ukjent framtid i ordinaer klasse, og ungdommene oppfordres
til hvordan de kan delta i det norske samfunnet og bli sakalt «vanlige».
Satt pa spissen stdr man igjen med likningen verdig = vanlig og norsk.
For de nyankomne elevene synes standardene for deltakelse skyhaye og
fastlaste. Samtidig er veien mot likeverd overgangsritene utilgjengelige
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og uklare. Bade elever og leerere foler seg usikre pa om elevene noen gang
kommer til & na opp mot idealet om & bli vanlig. Eksemplene fra dette
klasserommet viser at begrepene verdighet og likeverd ikke fungerer som
idealer. Alle elever i skolen er rett og slett ikke like mye verdt.

At elever ikke er like mye verdt er en oppsiktsvekkende pastand, og saerlig
for en skole som i stor grad definerer menneskeverd som en helt grunnleg-
gende verdi og utgjor selve kjernen av skolens virksomhet. Dette er ikke en
kritikk av leerernes jobb. Laererne i dette tilfellet ble oppfattet som godt kva-
lifiserte og jobbet iherdig for a hjelpe elevene, bade med energi og omsorg.
Samtidig var leererne en del av et slags maskineri som stiller hoye krav for
hva likeverd kan innebzere, som ogsa delvis satte dem ut av spill. A mestre
skolen krever ofte en sterk tilpasning til skolesystemets eksisterende mandat
og diskurser (Bostad & Lovlie, 2013). Dette eksempelet viser at bade elever,
leerere, skolens «sjefer», skolemiljo og rutiner kan fungere som selvforster-
kende krefter i dette maskineriet. Mektige og ensrettede former for verdig-
het skapes, som ikke enkeltpersoner alltid synes a ra over. Ut fra argumentet
om at menneskeverd er et begrep i stopeskjeen, og at det er sarbart for hva
som foregar hver dag i klasserommet, stilles det hoyere krav til skolen.

Det a utvikle standarder for inkludering kan pa den ene siden tyde-
liggjore kriterier, apne for deltakelse i samfunnet og hjelpe elever inn i
sosiale fellesskap pa en konstruktiv méte (Bonanno, 2005). Tankegangen
er at kompetansemal er ment som «inngangsporter til deltakelse pa alle
omrader innenfor utdanning, arbeids- og samfunnsliv» (Kunnskapsde-
partementet, 2017). Eksemplene fra klasserommet viser imidlertid pa den
andre siden at det & bli «vanlig» er et sarbart prosjekt, der de nyankomne
kommer til kort. Det & mestre standardiserte mal i dette klasserommet
blir ikke bare onskelig, men selve madlestokken for verdighet.

Kritikken av menneskeverd som «a bli vanlig» ligger ikke i at det fin-
nes standarder eller kunnskapsmal i skolen. I stedet vil jeg hevde at pro-
blemet med «a veere vanlig» har sitt opphav i selve forstdelsen av begrepet
menneskeverd. Det at skolen hevder at alle er like mye verdt, betyr ikke
at elevene i praksis blir mett eller far like muligheter. Selve begrepene for
menneskeverd synes a svikte elevene og kan gi dem lite handlingsrom.

Det neste spersmalet er hva som da kan ligge i begrepene menneske-
verd. Den nye overordnede delen beskriver menneskeverd med utsagn
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som «menneskeverdets ukrenkelighet og at alle mennesker er like mye
verdt, uavhengig av hva som ellers skiller oss». Den sier videre «at
alle elever skal behandles likeverdig, og ingen elever skal utsettes for
diskriminering» (Kunnskapsdepartementet, 2017). I mote med nyan-
komne i introduksjonsklassen yter ikke disse beskrivelsene av men-
neskeverd og likeverd rettferdighet mot den ra virkeligheten elevene
star overfor. Abstrakte idealer, idealer som skal gjelde «alle», gjelder i
praksis temmelig fa. Den vestlige kultur har tradisjonelt lagt vekt pa
fornuft og selvstendighet som kjennetegn pa hva et menneske er, som
kan ledes tilbake til gresk antikk og til Kant - og som ogsa ligger sterkt
til grunn for dagens forstaelse av menneskeverd og menneskerettig-
heter (Nussbaum, 2007). Skoleverkets lovverk og lereplaner bygger i
stor grad pa slike formuleringer, og kan framsta som mangelfulle. Med
dette kapittelet og eksempelet med nyankomne elevers skolehverdag
etterlyses en debatt og en videreutvikling av begrepsforstaelsen men-
neskeverd og verdighet i skolen.

Som et bidrag til denne debatten vil jeg hevde at det er nedvendig med
flere og mer dynamiske og praksisnere tilneerminger til verdighet for &
oppna inkludering i samfunnet. Inkludering og likeverd bestar ikke stan-
darder for likhet. Som Edwards, Armstrong og Miller (2001) sier; «include
me out.» Det er avgjorende at likeverd i skolen ikke baseres pa likhet,
men drives av like muligheter til & spille inn sine ressurser og behov. En
dynamisk tilneerming til menneskeverd fremme en forstaelse av elevenes
mangfoldige ressurser og behov. For nyankomne handler ikke mangfold
om et snevert fokus etnisk opprinnelse eller serlige kulturelle kjenne-
tegn fra landet de reiste fra. Fokus pa opprinnelse og kjennetegn kan kal-
les en sakalt essensialistisk og statisk forstaelse av identitet og mangfold
(Sayer, 1997). Nyankomne elever ma i stedet forstas som apne systemer
som bzerer med seg fortid, natid og framtid, hevder Pastoor (2016). Dette
handler ikke om at ikke det er viktig & laere norsk, som er et viktig pre-
miss for a delta i samfunnet. I stedet utfordres skolen til menneskeverd
som rommer de vanskene, historiene, interessene og ressursene som elev-
ene er klare til a «legge i potten» her og na.

En dynamisk forstaelse av verdighet vil for det andre kunne inne-
bere en okt sensitivitet for ungdoms ressurser og behov. A involvere
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elevenes ulike behov betyr ikke det samme som & bare fokusere pa
vanskene deres. Et vanskefokus kan svekke nyankomnes evne til &
klare seg pa ulike sosiale arenaer (Schultz, 2016). I stedet rettes fokus
mot det personlige motet med elevene og anerkjennelsen som gis
(Margalit, 2001).

En dynamisk tilnaerming spiller for det tredje pa en ansvarliggje-
ring av skolen og lereren i mote med elevene. Eksempelet med nyan-
komne viser at elever, leerere og skolemiljo til sammen er en del av
et slags maskineri som skaper en bestemt forstaelse av menneskeverd.
Imidlertid peker ogsa denne analysen pa at leerere utgjor en reell for-
skjell for elevers menneskeverd. Overordnet del i den nye lereplanen
gir noen antydninger til andre verdighetsforstaelser som det er verdt
a merke seg. «Elevene skal ogsa gis likeverdige muligheter slik at de
kan ta selvstendige valg» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Verdighet
kan altsa veere noe som gis, og er en praktisk og hverdagslig handling.
I skolen foregar dette daglig - men som begrep er denne forstielsen av
menneskeverd taust, uutforsket og heller ikke debattert i skolen. En
dynamisk tilneerming til menneskeverd kan derfor bety & mote behov,
legge til rette for elevene tar valg og gi elevene handlingsrom ut fra
egne ressurser. Det retter blikket mot verdighet som oppstar i hver-
dagen, og stiller skolen og leereren til ansvar, ikke bare for resultater
og kunnskapsmal, men til & utvikle menneskeverd som en gyeblikkets
pedagogikk. Med Deleuze (1990; Rajchman, 2000, s. 96) handler der-
for utfordringen om leererens tilstedevarelse: Det er om & gjore ikke a
vere uverdig de hendelsene som utgjor livet.
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