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Abstract

In this report the authors argue that developmiehinethe educational sector will have to take iatzount both
the local socio-cultural context and the natior@iqy of education in the recipient country, in erdo reach its
main goals. Consequently we think that a cultunalyic perspective on development in the educatieactor
is important and it must be applied on all relevantls. It must include a critical view of the majoals of
development aid compared with the main goals tfestated in the national legislation on educaitictine
recipient country. This could be considered asc@s®ary expression of a top-down and an outsidmeetive
on the development aid in the educational sectowa¥er, at the same time we need to compare the mai
development goals with local culture and traditiand different local power structures. Finally,shenain
goals must be compared with the socio-economiatiita and the strategy of adaptation of each haldem
which education for one or more children is onedntgnt element. This bottom-up perspective on dmrekent
aid in the educational sector, must be regardedjaally important as the top-down education policy
perspective. These main perspectives need to dseadlto meet and confront each other in open dssous and
negotiations on arenas where one strives for egjuafjenness and sober-mindedness.

A good result depends on openness to realise aspelsoth the complexity and internal tensions ketwthe
various goals of the development aid to the edanatisector, and the courage to address the asyicaheodles
of donor and recipient in relation to power andeduce the consequences of this fact. Finallgéds a sober-
mindedness in the calculations as to what is negdeims of presence over time and total usesifuees in
order to achieve a lasting change in this very irgmt sector of development aid.

Local communities would often put a strong emphasis cultural perspective that does not alierfage t
children and on a possible vocational aspect oftiheol in order to improve the family’s incomeusiion
whereas national authorities may prefer to undenroanicate differences in their nation building effo
However - maybe none of these societal levelspaiyl attention to equal possibilities for boys airts gn
relation to education, something that is a veryartgmt concern for many donors. International ceraping
partners from the South and the North thereforet ineprepared for negotiations as well as compresriis
order to reach acceptable agreements and viahd@emtive projects in the future.

Key words policy of education , local cultural perspective, nation ding, vocational training, gender
equality, donor’s values, receiver’s priorities
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Lokal forankring og bygging av nasjonal identitet —forenlige mal i
utdanningsbistanden?

En kulturanalytisk drafting

1.0 Innledende kommentarer til skissen

Senter for interkulturell kommunikasjon har bligdi om & utarbeide en skisse til en artikkel onaett
flere sentrale tema knyttet til debatten om kulittnehsjonen i utdanningssystemer og med hovedvekt
pa denne problematikken i forbindelse med utdarstiisgiand. Det spesifikke tema som er tildelt er
det fglgende:

Betydningen av kulturell tilknytning for identitettvikling og nasjonalfalelse (herunder ogsa
flerkulturell forstaelse og flerkulturelle oppvekstig).

Det var videre gnskelig at skissen skulle inneheldeksplisitt drafting av kulturbegrepet i tilknirig
til utdanning.

Den foreliggende skissen forsgker & imgtekomméllregtn gjennom en tredelt presentasjon. | den
farste delen gis en noksa grundig drgfting av kbkgrepet generelt men med korte henvisninger til
utdannings- og danningsproblematfikkt hovedpoeng i dette avsnittet er at kultur i
samfunnsvitenskapelig betydning utgjar et senéleiinent i enhver sosialiseringsprosess — i skole og
utdanningssammenheng som sekundeer sosialisingjemimet som primeer sosialisering. Kultur er
bade den substans/ demnskapsinnholdom formidles i sosialiseringen og selve sjmtik/de
kommunikative kodesom dette meningsinnholdet formidles og oppfajjeenom. Det samme
spraket, som enten kan vaere morsmalet eller ebmealsprak barna er blitt gradvis kjent med i
oppveksten og som kan veaere skolespraket, er ogddpané skape en intim identifikasjon med /
internalisering av kulturarven samtidig som degretivert blir et middel for eleven til & skape en
distanse til det leerte som etter hvert kan gi opph&ritikk av og opprer mot det etablerte. | oged

et slikt kulturbegrep som fokuserer pa de kognitigespraklige aspekt ved den menneskelige
eksistensen, er det lett a trekke linjer badeléhtitetsutvikling i mer individuelle forstand dg t
opplevelsen av etnisk eller nasjonal tilhgrigheieir kollektiv forstand. Slik sett er kulturforstdeh
relevant bade for hvordan man ser p& utdanningeémsgse oppdrag og i neste omgang for hvordan
man ser pa stgtte til utvikling av utdanningssektdrutviklingslanda.

| den norske statens stgtte til utdanningssektosamarbeidsland i sgr ligger det primaert en
erkjennelse av at skolegang, lese og skriveoppdpexgrvidere utdanning frem mot yrkeskompetanse,
er en grunnleggende rettighet alle barn har. Haoesk bistand pé linje med erkleeringene fra FNs
verdenskonferanser om utdanning i Jomtien i 1990@akar i 2000. Utdanningen har sin egenverdi
og handler om & gi alle barn det best mulige utgpagkt for et godt liv.

Men samtidig er skolen og undervisningsveseneildig\arena for staten i dens strev for a styrke de
nasjonale identiteten og lojaliteten til dens ulikstitusjoner. Dette kan sies & veere bistand migestil
utvikling pa et annet niva. Det handler om a styaka staten og de statlige institusjoner som e sist
instans verden over er av avgjgrende betydningrienneskers trygghet — som det maktapparat som
kan beskytte individets rettigheter, som kan sétralminnelige rettsprinsipper, individets frihgt o

! Danningsbegrepet er p& vei inn igjen i norsk pedil debatt med forfattere som Lars Lavlie (Le@@93) etter & ha
veert fraveerende siden Jon Hellesnes benyttet betgrsim kritikk av positivismens innflytelse padagogikken pa 60 pa
70-tallet (undervisningsteknologien).



samfunnets spilleregler overholdes og oppretthologsom kan legge til rette for gkonomisk
utvikling, sosial trygghet og en god helsesituasfkolen og hele utdanningssystemet kan her sies i
stgrre grad & ha en instrumentell funksjon i fadhtdla bygge et stabilt samfunn basert pa
medlemmenes lojalitet. Utdanningssystemet harfiedge samfunn fatt seq tildelt oppgaveni a
formidle innsikt i og ferdigheter i & forsvare egrgandres rettigheter som borger av samfunneh Ute
slik kunnskap kan for eksempel et demokratisk ssfttevanskelig realiseres. 1 tillegg er bygging av
nasjonal identitet og lojaliteten mot nasjonenlagdet i mange stater en eksplisitt del av det
pedagogiske prosjekfet

Artikkelen vil drgfte og utdype nsermere spenningetiom deindividuelleaspektene ved
utdanningen med fokus pa individuell og lokal nytrening og kulturelle opplevelser p& den ene
siden og déollektiveaspekt pa den andre siden i betydning tilhgrighet nasjonalt fellesskap.

Endelig, i tredje del av artikkelen vil vi gi eksplar pa hvordan sentrale pedagogiske
problemstillinger kan gi faringer pa utformingenev bistandspolitikk innen utdanningssektoren og
vise verséhvordan de sosiokulturelle forholdene i utviklitaggla gir faringer pa hvilken form statten
til utdanningssektoren bgr ta.

2  Kulturbegrepet

2.1  Kultur som det allmennmenneskelige

Artikkelen tar utgangspunkt i en forstelse avikutom virkelighetskonstituerende regel, dvs. kultu
som det artsspesifikke ved menneskets mate & weerden pa_(Tord Larsen 199&ultur i denne
mening uttrykker farst og fremst det allmennmeneéigk og vektlegger det som skiller mennesket fra
andre arter, nemlig dets evne til symbolsk represgon og sprak som karakteristisk for menneskelig
kommunikasjon og samhandling Videre henleder dettieirbegrepet oppmerksomheten mot
begrepene mening og fortolkning i den forstand etimeskets vesen og eksistens i verden er knyttet
opp til behovet for og nadvendigheten av & gjdvestielsen meningsfull for & kunne handle i den.

Mennesket er grunnleggende meningssgkende i fottholaturen, andre mennesker og seg selv.
Mennesket har ikke sine handlinger med, og i fathiblomgivelsene, nedlagt som medfgdte spor,
som instinkter. Verden ma for mennesket fortolkesedsaklig gjennom & sprakliggjeres for a kunne
(be)gripes. Denne kognitive og spraklige prosesgrennleggende intersubjektiv og sosial (Turner
1986. Det er sammen mete viktige andret mennesker gjennom kommunikasjon sprakliggjer og
internaliserer sin virkelighetsoppfatning som iteesmgang gjar dem i stand til & handle malrettet i
forhold til sine omgivelser. De begrepsmessige wietpsom uttrykker denne forstaelsen av
kulturbegrepet kan gjerne sies & vaere kultur vematsr ellerdet kulturligeversusdet naturlige.

snevrere sparsmal og problemstillinger innen badanming ogNar vi har tatt som utgangspunkt at
kulturbegrepet innenfor den samfunnsvitenskapddigé&smaten i fgrste instans skal vise til det
vesensspesifikke ved menneskets mate & veere invpéddlir kulturbegrepet i denne mening ogsa
med ngdvendighet et helhetlig begrep. | den fodstéindet omfatte hele den samfunnsmessige
virkeligheten, nemlig som de leerte, kognitive oghbyplske aspektene ved denne. | denne betydning er
ingen del av den menneskelige eksistensen irreldgaeller utenfor kulturen. At kultur defineres

som de kognitive aspekt ved den menneskelige #isen innebaerer at vi i en samfunnsviteskapelig
tilneerming er mindre interessert i den ellers ggenkoblingen av kulturbegrepet til termaniturlivet
Denne bruksmaten indikerer at kulturbegrepet resesvtil enten de "mest hgyverdige uttrykk for
menneskelig aktivitet”, altsa de kunstneriske @gsner og produkter i alle avskygninger ellefd#

2 Jfr. Erklaeringen om lojalitet mot nasjonens gruimgpper som alle skolebarn i USA gir hver morgeravsynging av
nasjonalsangen som er en del av den felles dpningekoledagen i mange land, f.eks Bolivia.



allment aksepterte verdsatte frivillige aktivitetelk flest praktiserer i fritiden”. | det sistdféllet
shakker vi ondet utvidede kulturbegregom fulgte i kjglvannet av det store gjenreisngngsjektet i
norsk politikk etter den andre verdenskrig deregttialt element var & bygge den sosialdemokratiske
enhetskulturen og slike bygge bro mellom tradisipmetagonistiske samfunnsklasser
(nasjonsbygging). Poenget her er at i et sliktmasv vil kultur komme til a vise til helt andrejo

langt utvikling enn det som vektlegges i dennekketien. Dette betyr imidlertid ikke at aktiviteteg
prosjekter innenfor kultursektoren ikke er inteeggs og relevante ogsa i en utdannings- og
utviklingssammenheng, men de vil da kun utgjgrearav en stgrre helhet.

2.2 Kultur som mangfold

Selv om kultur uttrykker det vesensspesifikke vezhrmesket og dermed noe allmennmenneskelig, er
det likevel en grunnleggende sannhet i samfunnssk@gpen at kulturen skiller. Det er farst og fremst
sant at de menneskelige samfunn har utviklet sdgrunike naturlige betingelser som har krevd ulik
tilpasning og skapt systematiske forskjeller melldem med hensyn til verdier, normer, regler og
veeremate, tenkemater, kunnskaper og ferdighetar.vidiere er det ogsa slik at samfunn i verden —
riktignok i varierende grad — har utviklet en imelifferensiering og stratifikasjon (lagdeling) siar
skapt grunnlag for systematiske kulturelle fordkjeinellom grupper innen ett og det samme samfunn.
Selv om mennesker i et industrisamfunn eller pdsistrielt samfunn lever tett innpa hverandre i
geografisk og tidsmessig , kan samfunnets organgegjare deres erfaringer sveert ulike, i tillegg

ogsa deres interesser, deres verdier og normesl s@m deres makt og innflytelse.

| forhold til problemstillingen i denne artikkelgir en presisering av kultur, som det vesenss&sifi
ved mennesket og dets eksistens i verden, farseotst et felles antropologiskgangspunktkultur
uttrykker og avgrenser det allmennmenneskeligeandte former for liv i verden. For samtidig viser
ogsa begrepet kultur til fenomener som uttrykketespatiske forskjeller mellom grupper av
mennesker — lokalt, regionalt og nasjonalt.

Erkjennelsen av for det farste gainnleggende felles livsbetingelsedernestdet kulturelt spesifikke
ved ulike samfunn og sosiale grupper og — kanggéetil —den individuelle variasjomennesker
imellom innenfor ett og det samme samfunn, pakaleste omgang en kontinuerlig refleksjon og
undersgkelse og begrunner verdien av bdémmskapm dette mangfoldeforstielseav hva som kan
variere og hvordan, og ikke mirfeirdigheteri & kommunisere og samhandle pa tvers av slilagmn.

Kulturforstaelse bar for eksempel spille med iklingen av god praksis innen feltet utdanning og
bistand som er fokus i denne artikkelen. Et relegaarsmal vil for eksempel vaere om det kan settes
opp allmenngyldige kriterier for hva som er "godti@nlig utdanningsbistand” og i s fall — langs
hvilke linjer slike i sa fall bgr sgkes. Et anngissmal er om ikke ulike grupper av aktarer og
interessenter i utdanningsfeltet innenfor et naeendefinert samfunn eller sosio-kulturelt systerh, vi
nesten alltid ha ulike perspektiver p& det samnestilingen til denne artikkelen mer enn antyder at
sa vil veere tilfelle.

2.3 Kultur som det kognitive, det spraklige og leert e

| beskrivelsen ovenfor av hva det innebaerer aukainfatter det saeregne ved menneskets mate &
veere i verden pa, har vi allerede veert inne pdexéelse av det samfunnsvitenskapelige
kulturbegrepet som fremhever de kognitive, de digdlog symbolske aspektene ved den
menneskelige tilveerelsen. | det fglgende skaldypé dette videre. Mens poenget i den farste
avgrensningen var datlhetligeelleraltomfattendeved kulturbegrepet (kultur avgrenses mot natur),
der kultur far omfatte alt menneskelig og alt sarfoeedlet eller bearbeidet av mennesket, er pdenge
na en avgresningen avenmenneskelige fenomen eller frembringelser amatre Denne



avgrensingen er ikke alltid like lett og foretande ikke entydig og den mé ikke bli for rigid, meéen
er likevel sveert viktig for a forklare en hel rekk@mfunnsmessige fenomen som uten en slik forstaels
ville veere vanskelig & gripe.

Ivar Frgnes forstar kultur som spraklige og symkelsignstre. Disse utgjgr som et aspekt ved
samfunnet som meningsfullt kan avgrenses fra denadle, hdndgripelige strukturene., De siste &r d
utgjere "resten av” det ”....samfunnsmessige ell@rimdividuelle.” (Franes 2001 s. 8). Et sentralt
poeng hos Frgnes er at samfunnet er noe mer ermesuav individene. Men ikke bare er veier, tog
og jernbanelinjer, massemedier, bygninger og edeitke nettverk fenomener som tydelig finnes
utenfor individene.

Spraket, symbolene, forestillingene er pa sammiadite i individene og en objektiv sosial og
kulturell realitet utenfor dem. Symbolene streldegy ut over det enkelte menneskes liv.
(Frgnes 2001 s. 8)

Thomas Hylland Eriksen er opptatt av det samménadravgrenser kultur fra samfunn eller det
samfunnsmessige. Han statter seg pa Tylors klasdisfinisjon som avgrenser kultur som ”.. de
ferdigheter, oppfatninger og veeremater personetilbgnet seg som medlemmer av samfunn.” | sin
leerebok i sosialantropologi utdyper han videre éegnenseoppgangen mellom det kulturlige og
gvrige samfunnsmessige pa fglgende mate:

Kultur viser til det leerte, kognitive og symbolsigpektet ved tilvaerelsen, mens samfunn viser
til den regelmessige, sosiale organiseringen avrdenneskelige tilvaerelse. (Eriksen 1998 s.
25)

Det ser ut fra dette sitatet ut til at Eriksen lgéiger enn Frgnes i & skille kultur ut som de sfren
bevissthetsmessige aspekt ved sosial liv, ogsa fatetand at det relativt varige og regelmessige i
menneskelig samhandling — elsmcial patternssom F. Barth uttrykte det i en artikkel fra 19Ba(th
1973) - faller ned pa samfunnssiden. Men detteeppa noe stort poeng for var videre drgfting. Det
som er felles i de to sitertes betraktninger, efedtgjgres en grenseoppgang mellom det som er det
relativt sett lettere observerbare og handgripediger ved den menneskelige maten a veere i verden p
fra de mer usynlige og flyktige sidene — de somdiaistens bare i gyeblikket nar mennesker
kommuniserer med hverandre og/eller fgrer en iddieil indre dialog. Disse gyeblikksfenomenene er
ogsa sosiale i den forstand at spraket uttrykkemtersubjektive: De er ogsa i noen grad varige og
relativt handgripelige som datafiler og bgker, rniggen — den mening de gir ligger fremdeles i
bevisstheten hos leseren.

De poeng som er interessante for var drgfting og lsan avledes videre fra denne presiseringen av
kultur, er farst og fremst at kultur ikke er ettdet samme som menneskelige handlinger eller [maksi
men et aspekt ved disse. Forbindelsen er liketteitellom de kognitive aspekt ved sosialt liv og de
mer handgripelige, manifeste uttrykk.

Forholdet kan uttrykkes pa falgende mate:

Culture is a pattern for behaviour and at the séime patterns of behaviour (Goodenough
ifolge Keesing 1976)

Sitatet uttrykker for det farste at kultur som testhetsfenomen — verdi, norm, ide, motiv eller gnsk
kan trigge handlinger. Det er mgnstre i menneskbeeissthet og en gruppes kollektive bevissthet
som kan gi sterke fgringer pa deres handlematentidig er kultur et fenomen som kommer til
uttrykk som, eller fgrst blir synlig som mgnstigaindling. Med andre ord, vi deduserer oss frem til
verdier, regler og motiver gjennom a observere mgnsandling.

Denne forstaelsen av kultur overfart til en pedigjogammenheng og en utviklingssammenheng, kan
uttrykkes pa fglgende mate: Den pedagogiske uifuydr dels & fortolke og a overfgre de



samfunnsmessige realiteter til den neste genersj@itsd bade Beskrive og videreformidien
fremforhandlet felles forstaelse av kultur og samfned sine sterke og svake sider, og av den
kulturelle arv som ogsa inkluderer de ideelle ntéilsger et samfunn kollektivt orienterer seg mot. |
denne utfordringen ligger det ogsa a dyktiggjene olgpvoksende generasjonen for & kunne handtere
denne virkeligheten (tilegnelse av kulturell kongrete). Dette er kultur som et fremforhandlet, gitt
innhold; det er ment & fungere som mgnster for IrandDels er denne fortolkende og formidlende
virksomhet p& samme tid et av samfunnets mangsoiinketsomrader: Som sadan er den dermed med
pa & uttrykke den samfunnsmessige realitetenittetigtorisk gyeblikk, en realitet som samlet st

i syntetisert form blir et her og na uttrykk forlturen. | spenningsfeltet mellom disse to aspekteste
kultur ligger samfunnskritikken og kulturkritikkeforstatt som to neert beslektede prosjekt; pa den en
siden kritikk av den rddende samfunnsmessige waksi sine dysfunksjonelle, mangelfulle
urettferdige og moralsk forkastelige strukturemognstremed utgangspunktréadende verdier og

normer i kulturen (eller verdier og normer man axdt vil veere konsensus om) og pa den andre siden
som kritikk av disse radende ideologier, etablsaienheter, forstaelsesmater, verdier og moralske
faringer selv, som nettopp dysfunksjonelle ellesttferdige i seg selv eller i sin normale virkning.

Denne dynamikken mellom symbolske strukturer oggisaer for gvrig neert beslektet med de
anliggender som var sterkt fremme i 70-tallets nstiske pedagogikk der forholdet mellom den
herskende klasses ideologi og samfunnets / de tipklermassenes ideologi sto sentralt og der
begreper som den samfunnsmessige basis og ideokgie den samfunnsmessige overbygning ble
benyttet for & klargjgre forholdet teori — prak&ssentralt poeng her var at mye av den kunnskap s
formidles gjennom skoleverket er med pa & ideololgigitimere en undertrykkende samfunnsorden.
De undertrykte samfunnsklasser har overtatt deskbare klasses forstaelse av virkeligheten, noe
som hindrer dem i & se urettferdigheten og a gigberettiget opprar mot den. | et Nord-Ser og et
utviklingsperspektiv er det ikke urimelig & hevdesa slik tilnserming fremdeles kan ha en sterk
relevans.

| det hele tatt er forholdet kultur — samfunn, slé¢ her er konkretisert med referanse til forhblde
kulturelle meningssystemer versus mgnstre i haggdéiantralt for forstaelsen av hvordan
samfunnsmessig endring kan ga for seg. Det erpieftrstielsen av at fasttemret eller forstenet
praksis kan brytes opp av kritisk teori og motsatforstenet, undertrykkende teori kan brytes agp
ufarliggjgres av ny praksis, som ofte er kimesainfunnsmessig endring. Slik kan ogsa statte til
utvikling og styrking av utdanningssektoren seesqra et saerlig virkningsfullt bidrag til
samfunnsmessig endring og utvikling bort fra ung&kende strukturer bade i et lokalt, nasjonalt og
globalt perspektiv.

2.4 Kultur som sosialiseringens innhold

Den &penbare forbindelseslinjen mellom kulturemmgnningsfeltet har allerede veert trukket idet det
ovenfor ble henvist til formidling av kulturarveors et sentralt anliggende i ethvdenningsprosjekt

og der formalet i det minste er at den oppvokseaerasjonen skal tilegne seg dem kunnskap

om ikke ngdvendigvis internalisere den som gyldiganni seg selv for sin egen tid (Lavlie 2003).
Den pedagogiske utfordring er dels & fortolke ayérfgre de samfunnsmessige realiteter til derenest
generasjonen, altsa & beskrive og videreformidigeanforhandlet felles forstaelse av kulturen og de
kulturelle arv, dels & gjennom spraket & skapeigarke til den beskrevne, egne virkeligheten som
apner for endring og utvikling. | denne utfordringegger det ogsa a dyktiggjare den oppvoksende
generasjonen for & kunne handtere denne mangfadiggullkomne virkeligheten (tilegnelse av
kulturell kompetanse). Kultur er i denne forstandialiseringens innhold. | det gyeblikk denne
forbindelsen mellom sosialisering og kultur er tekaktualiseres imidlertid et komplisert pedagkgis
og i hgyeste grad utdannings- og kulturpolitiskigean; Hvilke kulturelle element skal sies & veere
gyldige og tilstrekkelig sentrale til & innga icffisielle oppfostringsprosjekt for et neermere dingi



skolesamfunn? Den sekundeaere sosialiseringens prasl@vor mange den skal omfatte, dvs. hvor
stort territorium den skal integrere og pa den arsitien hvor relevant for den enkelte elev den skall
veere. Demmodernenorske enhetsskolétpser dette dilemmaet ved & dele skolens fagtigkdld inn i
lokalt og nasjonalt laerestoff.

De kulturteoretiske betraktninger som ligger tilign for dette pedagogiske og utdanningssosiologiske
problemfeltet kan utdypes sosiologisk pa falgendéenSosiale grupper konstitueres ved og
samhandler internt gjennom spraklige og symbolsidek og etablerer ved hjelp av slike, felles
forstaelser av de deler av virkeligheten som emtkjer og relevant for gruppen og dets medlemmer.
Slike kulturelle meningssystem (cultural meaningtsyn — Keesing 1976) eller semantiske felt
(Spradley 1979) er ngdvendige for etablering ogettipoldelse av enhver sosial gruppe. Deres
omfang og kompleksitet — deres utbyggingsgrad variere med gruppens beskaffenhet og funksjon.
Poenget er at det vil veere en sammenheng mellotinkiiteter og diskontinuiteter (brudd) i det

sosiale landskapet og tilsvarende i det vi vil keitenke oss som et kulturelt landskap. P& samme mat
som sosiale grupper og systemer dels vil overlaggls, grense opp mot hverandre, vil ogsa kulturelle
meningssystem dels overlappe og dels grense maarte. Noen kulturelle element deler vi med
noen mennesker som vi inngdr i mer eller mindrpliktende relasjoner til, andre deler vi p4 samme
méate med andre. | alle tilfelle vil ogséa varietevilken grad kulturelle element kan sies & veere
konstituerende - og gjerne uttalt konstituerenfie fellesskapet og i hvilken grad de tenderer énot
veere "normalt medfglgende”, ikke uttalte men iklaglvendigvis konstituerende.

For var videre diskusjon om betydningen av kuliuitkinytning for identitetsutvikling og
nasjonalfglelse, kan det av ovenstaende knyttes fidevante forbindelser. En av dem er til utvigli
av nasjonale laereplaner. Det pedagogiske poengédet alltid vil vaere en utfordring & skulle skap
enighet i et samfunn om hva som skal veere utdaensiaglige innhold og hvilke verdier skolen skal
bygge pa. Intensiteten i en slik diskusjon vil nkamne tenke seg tiltar jo mer pluralt eller kulitire
differensiert de sosiale gruppene er som tar seg&@tablere felles institusjoner for oppleering og
sekundeer sosialisering. Men dette er ingen ngdgesadnmenheng. En viktig faktor her vil ellers
veere hva samfunnet kollektivt — gjennom sine mhéiinstitusjoner og prosesser - tenker om kulturel
variasjon: Er den allment akseptert som normgdtilden og gijennomgaende positivt vurdert eller er
den vurdert som en trussel mot den samfunnsmesslggten og befolkningens beste slik at
minoritetsgruppers strev for & videreutvikle siftluog kollektive identitet blir motarbeidet og i
verste falt brutalt undertrykt?

Ellers vil man gjerne tenke at utfordringen i Ao et nasjonalt curriculum vil veere gkende med
hvor stort territorium dette curriculum skal integz fordi dette ofte vil pvirke hvor differensieet
sosiale og kulturelle landskapet vil veere. Intejgrasproblematikken kommer vi tilbake til nedenfor.
Dette bergrer sterkt et av vare hovedtema i dertikikelen, nemlig kulturens betydning for tilhgrigth
til og identifikasjon med og forpliktelse i forhotd starre eller mindre fellesskap.

3 Begrepet brukes i denne artikkelen i en relatigtbetydning. Utgangspunktet er etableringen daretsdekkende og
felles skolesystem for byer og landdistrikter irngdfolkeskolelovene 1889. Samtidig er det klart at utviklingen av et
reelt enhetlig allmennskoletilbud fra nord til samfattende alle grupper i befolkningen og gjeldehdlt frem til fullfart
12 ars allmenndannende skolegang har veert en lagdntegrasjonsprosess som ikke en gang formeiti@gs form ble
fullfgrt fgr med vedtaket om rett til 12 &rs fridkgang gjennom reform —94.



| 3 Utdanningsfeltet — spenningen mellom det naere og det fierne | stettet: §

| bbb Sl e et s

mellom lokal tilhgrighet og forestilte fellesskap

Utdanningsfeltet baerer i seg spenningen mellonudieerselle / allmennmenneskelige og det
partikuleere eller kulturelt spesifikke. Denne spegan kan ta seg flere uttryltknenforet og det
samme samfunn og gjenspeiles i ulike deldiskursegnfor den stgrre offentlige samtalen om
utdanning og danning. Her vil det finngarallelle, felles problemstillinger trass i ulik
utdanningssituasjon og ulike utdanningsdiskurseemfior ulike samfunn. Flere av de dillemma og
stridstema som har preget norsk utdanningspolitfkktid og natid vil sdledes kunne gjenfinnes i sa
vel andre vestlige samfunn som i land i s@r, selvseed sitt seeregne lokale og tidsmessige preg. Vi
gjenkjenner med andre ord noen grunnleggendesfpidagogiske og utdanningspolitiske
problemstillinger pa tvers av sosiale og kulturédieskjeller i tid og rom. Men det er ogsa en
problemstilling aforholdetmellom Nord og Sg@r i kraft av relasjoner som Hesigtert og utviklet seg
mellom personer og institusjoner innenfor utdansargradet pa begge sider av denne grensen reiser
nye og saeregne problemstillinger. Dette vil vi koentitbake til i neste kapittel.

3.1 Det nasjonale versus det regionale, etniske og lokale

Ett uttrykk for spenningen mellom det allmenne ogilkspesifikke kan veere diskusjonen om
utdanningens lokale forankring og relevans seithdld til en stgrre vektlegging av det nasjonaje o
var tid like gjerne det globale. | var tid aktueliss denne problemstillingen &r om annet i de skole
og utdanningspolitiske debatter som utspiller sieghindelse med revisjon av de nasjonale
leereplaner for grunnskolen og videregdende skolecogplanene for sentrale fag i skoleverket.
Problemet med & finne en god balanse mellom |laktal/ans og allmenndanning, mellom
gjenkjennelse og utsyn pa de ulike klassetrinn Harsiste lzereplaner blitt forsgkt Igst gijennom &
innfgre elementer fra lokale lsereplaner som enntkgelel av den enkelte skole og skolekrets i
arsplanene. Men problemstillingen er gammel ogd§anfinnes i skoledebatten helt tilbake til midten
av 1800-tallet da gnsket om & skape en enhetsskat felles skoleverk for hele landet og for alle
sosiale lag i folket ble formulert og kiempet fremlitisk. Fra og med folkeskolelovene ble vedtatt i
1889, har gjennomfaringen, dvs utvidelse til aliédrog gjennomfgringen pa alle trinn av
enhetsskoletanken veert en kontinuerlig prosessriatske samfunnet. Malsettingen med dette store
utdanningsprosjektet har veert & sgke & bygge bilormee lokale variasjoner i erfaringsverden og
kunnskapstradisjoner mellom kyststrgk og innlarydodp land, nord og sgr osv., men - som vi skal
komme tilbake til — ogs& mellom ulike kunnskapsis@aher og samfunnsforstaelser innen de
forskjellige samfunnsklassene som utkrystalliseeig i og med industrireisinga fra begynnelsen av
forrige hundreér.

Sett i sammenligning med samfunn med etnisk reg¢poolblematikk som det franske (eks Bretagne)og
spanske (eks. Vasconia og til dels Catalonia)latets canadiske (Quebec) er ikke degionale
problematikken i Norge seerlig konfliktfylt og freratiende. Snarere er det slik at vi her taler om det
regionale som eatdypningav det nasjonafel et internasjonalt perspektiv vil det likevel nesslik at
etniske og regionale motsetninger ofte represenggraentral hindring for gjennomfgringen av
nasjonale reformer, inkludert en nasjonal satsingtdanningssektoren. Nar nasjonalfalelse er lgftet
frem som ett av stikkordene for denne artikkelerstr vi det slik at man gnsker belyst skolen som
akter i forbindelse med byggingen lajalitet til et nasjonalt fellesskap, men odeéstaelsefor

4 ("dette er typisk norsk og understreker den noeskeeten nettopp fordi det er typisk "trenderskérelhedmarksk”). Det
samme kan sies om den nasjonale identiteten ogeiygatiteten som gjensidig forsterkende) (jfrtdalKramer om det
felles norske som en bygdeidentitet) (Jfr ogsd TlarEngen i NOU 1995 der han tar opp forholdetanerikskultur,
nasjonal kultur og ulike lokalkulturer/minoritetdiwrer)




fordelene ved a tilhgre et fellesskap som er senredet lokale. Videre i hvilken grad slik lojalitog
forstaelse kan sies 8 veere relevant for bistand.

Aspektet med bygging av lojalitet og forstaelsetijonalstaten er spesielt relevant i mange stater
som er et resultat av kolonitidas ofte svaert tliigé oppdeling pa tvers av kulturelle, sosialeibdetls
gkonomiske band. Utfordringen her er pa den erensicbygge et nasjonalt fellesskap som kan
redusere styrken i de sentrifugale kreftene, medridiko for fellesskapet disse representerer og pa
den andre siden & mobilisere folket i forholdeilés muligheter.

Det kan ogsa veere relevant i stater med en aut@gamydal historie, som i en del latinamerikanske
stater, der avstanden mellom de som styrer ogmmebdio styrt kan veere sveert stor. Det ser ut til at
lederskapet i gkende grad innser ngdvendighetem &oldningsendring, bade pa grunn av
demokratiske ideer og p& grunn av en erkjennelsd Endet vil tiene bade politisk og gkonomisk pa
a utvikle de menneskelige ressursene bedre. Dettieds best ved at befolkningen ser at de ogsa kan
fa klare fordeler av en slik satsing, bade som peapg som individer i form av rettssikkerhet, absi
sikkerhet, gkt velferd, deltagelse i beslutningspeser osv.

| begge situasjoner, vil skolen veere en senteaiafor & oppné denne holdningsendringen, men det
forutsetter at staten innretter seg slik at folktiléit til dens evne og vilje til 4 ta folkets ttégheter og
behov pa alvor. Dersom en slik politikk tar hensiytokale interesser vil den veere klart positiv i
utviklingssammenheng.

Den samiske urbefolkningens erfaringer i mgte maegjamalstatens utdanningssystem og seerlig
utviklingen av enhetskolen er en spesielt nyttfgaramg som kan belyse spraklige minoriteters
situasjon og interesser i samarbeidslandene. Dahsakan forholdet mellom utdanningssystemet og
andre tradisjonelle minoritetsgrupper i det nors&mfunnet som kveener, siggynere og tatere.
Byggingen av enhetsskolen gikk i vare nordligstkdiyog seerlig i Finnmark hand i hand med en
entydig og tidvis meget hardhendt fornorskninggijiii® Erfaringene fra de revitaliserings- og
gjenreisningsprosessene som har foregatt innesataiske befolkningen de siste tidrene og som
innenfor utdanningssammenheng har fart til egerisal@@replan og samisk som hovedsprék i skolen
i samiske kjerneomrader, vil veere sveaert nyttige led i utdanningsprosjekter som omfatter spraklige
minoriteter i samarbeidsland. Et neerliggende ekstimgr er den stgtten som har blitt gitt fra norsk
side til undervisning pa lokale indianske sprakia@mala. | evalueringen fra dette prosjektet gér d
frem at det ikke ngdvendigvis vil veere samsvar omeltle etnopolitiske malsettingene slik disse
kommer til uttrykk i politiske manifest og nar déilineeres av gruppens representanter i forhandlinger
med myndighetene og internasjonale samarbeidspangdeden ene siden og de interesser det enkelte
hushold og det enkelte medlem av den etniske gruppepa den andre. For eksempel ble det ut fra
malsettingen om & styrke mayaenes kultur og etritgkatitet formulert et konkret delmal om & sikre
morsmalsopplaering pa indiansk sprak i skolen ndéainske omradene. Men snart viste det seg at
flertallet av den indianske befolkningen synteswdgten bedre prioritering av ressursene i skolen &
styrke spanskopplaeringen: Denne ble forbundet reddeb storsamfunnskompetanse og bedre
karrieremuligheter i det Guatemalanske samfunnieler¢ gnsket foreldrene heller engelsk som
fremmedsprak enn indiansk sprék som et mulig "s@&rblant annet fordi engelskkunnskaper ville
bedre mulighetene for periodisk arbeidsmigrasjpd$A. (Carm, E. 2003)

® Denne politikken og dens virkninger har blitt gdimdokumentert i Eidheim 1977 og senere, med téredevans til
skoleutvikling av Hoém 1980 og Hggmo 1989. Fornoirsfisbegrepet blir her naermere beskrevet og anmalysel
utgangspunkt i begrepene assimilasjon og inkorjpamasm ulike former for integrering og der assasjon dekker
fenomenet fornorskning av den samiske befolkningen.



3.2 Det praktiske og hverdagslige versus det formal e

Hvilken sammenheng er det mellom barns tilegnelsalgebra, latin og annen formalkunnskap pa den
ene siden og deres evne til praktisk og teoretisklpmlgsning i oppveksten og i voksen alder pa den
andre? Dette er et tilbakevendende tema gjennoendesl norske skolehistorien pd samme mate som
det er et av grunntemaene i den pedagogiske idékist | norsk skoledebatt ble spagrsmalet i sin tid
spissformulert i debatten om latinskolen og velglagen av formalkunnskap i skolen (Alexander
Kiellands "Gift” som harselerer over en akadentrsklisjon milelangt borte fra hverdagen og barnets
behov og veeremate) og Holbergs "Jeppe pa Bjeroget’latterliggjar universitetets forestilling om

den vitenskapelige kunnskapens fortreffelighetargaing pa alle livsomrader og for allslags
problemlgsning”).

Et annet uttrykk for den samme problematikken kes & vaere den avveining ethvert
utdanningssystem ma foreta mellom pa den ene didegre allmenndannende og danningsorientert
der kunnskapen anses & veere et mal i seg selv agnpandre siden kulturelt spesifikk og
instrumentell idet den er rettet mot lokalsamfuarethov for & kunne opprettholde seg selv — sin
produksjon og sosiale organisasjon - og viderelg\skg i takt med samfunnsutviklingen. Her kan det
oppsta en spenning mellom

« det som pa den ene siden korresponderer med bappagelses- og opplevelsestrang og som
apner barnets sinn mot omverdenen, idet det girdbarmiddelbart meningsfulle opplevelser

« 0g det som pa den andre siden pa kortere sikt kesetbes til produktiv aktivitet og inntekt for
det husholdet barnet er en del av og pa noe lesilranses for & veere ngdvendig for a
opprettholde lokalsamfunnets ulike spesialiserté&s$joner

Aspekter ved kunnskapens klassekarakter — denipagieniterte og induktive kunnskapen dreier seg
om det samme som problemstillingen vi her drgftéviklingen av det moderne industrisamfunnet og
med det oppkomsten av nye samfunnsklasser i Nangd andre land i Europa har veert fulgt av en
pedagogisk diskusjon om kunnskapens klassemesaigkt&r eller intime forankring i de ulike sosiale
lags livsbetingelser, derunder deres forhold tiduksjon og verdiskaping (Mellin Olsen 1973 og
1976). Et poeng fra denne debatten som vi skakth oss videre i drafting av kulturdimensjonen i
utdanningsbistanden er erkjennelsen av at kunnski#ige bare har en regional og lokal karakter men
ogsa i hayeste grad en sosial karakter. Slik ggtskolen i fattige marginale bydeler i Nairobiell
Guayaquil ikke bare ha kunnskapsstoff som bekreltees likeverdige tilhgrighet og delaktighet i
nasjonalstaten og dens stolte historie, men og#ssim bekrefter positivt deres egen daglige
virkelighet, deres lokale hverdagshelter, deredagle- for eksempel over samholds og solidaritef - o
deres bekymringer for eksempel for mulige jordskfeturensning og tilfeldig vold eller for vann og
strgmprisene som stiger uavlatelig og langt forlsigme i velstdende bydeler

® Et positivt eksempel pa lokalt tilpassede leerepiamy alternative pedagogiske opplegg som oppaarash
oppmerksomhet og interesse for sitt eget lokalsamég bringer skolens innhold og barnas gvrigezévden nsermere
hverandre eEcole adaptée au milielKamerun. Her har den lutherske kirken progvdtamplegg som kombinerer det
vanlige nasjonale curriculum med et aktivt forhtldokal kultur og til lokale gkonomiske aktivitet i et bymiljg. Dette
bygger pa en pedagogisk tilngerming der barna gkaake denne type kunnskap i nzermiljget og bruke pieaktisk
sammenheng. Motivasjonen hos foreldrene er blgentig styrket og barna viser stolthet og glederalet de far til.
Denne tilngerminga har ogsa fart til stgrre graedies innsats hos barna. (egne observasjonerfomriasjon gitt til
forsker Kare Lode ved SIK). P4 Madagaskar har gtkegk veert konsentrert om landsbymiljg (jfr. fevemetGranne
skole)) (Se for eksempel Barasamfunnet, Sar Madagaskae 12001). Et eksempel pa det motsatte av |dkalsiing er
nar hgye drop-out-tall og lave tall for gjennomiayi matrikulering skyldes kulturelle fgringer og ts&tninger mellom en
"moderne” og en "tradisjonell” tenkning. | Mali han vanlig innvendig mot skolegang veert at innhiolélebarna til & se
ned pa lokal kultur. Dette har fart til at i stateler av landet blir de aller fleste barna ikkesknevet pa skolen i det hele
tatt. Dette elementet gar igjen ogsa andre stedgemner til om enn styrken i argumentet ikke &dsamatisk som i Mali.
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3.3 Interesser og verdier

En annen innfallsvinkel til denne problematikkerdiga utgangspunkt i utdanningens ulike
"interessenter”. | denne sammenhengen kan marsko#&n befinner seg i spenningen mellom to
"arbeidsgivere”. Skolen er pa den ene siden foeslds kanskje viktigste redskap i den videre
sosialiseringen av deres barn. Her skal de leedealle trenger for & bli "gagns menneske i heim og
samfunn” og som hjemmet alene ikke kan formidle. A bli gagrenneske handler bde om de
kulturelt definerte rette verdier og de normer egler for rett handling som falger av disse pa eles
siden og ferdigheter og kompetanse i mer utvidestémd til & kunne klare seg selv og a bidra lils®
fellesoppgavene i samfunnet p& den andre. Denlsdsimponenten er ikke minst viktig her. En
viktig side ved den sekundaere sosialiseringen soegéir i barnehage og skole er den sosiale
treningen til det innebaerer & ha anledning til samdling pa arenaer der det er andre voksne enn de
"viktigste andre” tilstede og der det er jevnaldgn. Her kan fokus veere forskjellig i en typisk
senmoderne setting i Nord som den norske og eskyBigr-setting” preget av tradisjonelle og
moderne strukturer og tradisjonselementer i kongjara | Nord vil gjerne kravet om oppgving av
sosial kompetanse veere tilpasset en virkelighétrbest som "postmoderne” med vekt pa det plurale
og fragmenterte. Dette kan beskrives som kompeiaspptre adekvat pd mange sosiale arenaer der
man er kjent av fa og der kravene til ferdighetgsamvaersmate (stilkode) er spesialiserte. | $gr vi
gjerne forventningen til slik sekundeer sosialisgiistarre grad veere rettet mot oppgving av refevan
kompetanse for pa kort sikt a bli mer effektivechrsenter eller gkonomiske bidragsytere til
foreldrehusholdet (for eksempel grunnleggende legaegneferdigheter) og pa mellomlang sikt &
kunne skaffe sikrere og hgyere inntekt til egetiits og & kunne brgdfg seg selv som selvstendige
yrkesutgvere. | tillegg er gjerne den typiske dessetting i Sgr i sterkere grad preget av at man
kienner de fleste aktgrene pa de sosiale arenaeppgirer og at man er kjent av mange, videre at
overgangen er mer flytende mellom skiftende sositlesjoner og der samvaersmaten er mindre
spesialisert.

Uansett — i et vestlig samfunn preget av senmodguralitet sa vel som i et samarbeidsland i Sgr fo
norsk utdanningsbistand — vil en hovedproblemstglii relasjonen mellom foreldre og skole veere
sparsmalet om skolens versus hjemmetslier pa den ene siden og skolen versus hjemmets og
barnetdnteressempa den andre. De fleste foreldre vil veere opptatti alle fall pa et intuitivt og /

eller praktisk plan - viktigheten av at det er konitet mellom de verdier skolen formidler og det
hjemmet gnsker a formidle, bade slik de kommarttilykk eksplisitt som oppleering i verdier og
veeremate, men ogsa de verdier og handlingsnormekan ligge implisitt i kunnskapsstoffet . Et
eksempel pa et slikt verdifellesskap vil veere rér dietnamesiske skolen i trdd med den konfusianske
tradisjonen lzerer ikke bare lydighet men ogsa laagtei en aerbadighet eller underdanig holdning til
foreldre, eldre slektninger, leerere og andre atgtispersoner. En slik serbgdighetsverdi kan i eaknor
minoritetssammenheng lett komme i konflikt med hgst mer individualistiske og egaliteere tenkesett
som vil oppfordre elever til kritisk og selvstendénkning og gjerne til & utfordre bade leererens og
foreldres pastander og vurderinger med henvishiirgérkjent kunnskap eller logiske resonnement.
Dette kan i fgrste omgang synes a veere kun etadfiéslie for den flerkulturelle skolen i et
minoritets-majoritetssamfunn. Men man skal ikkarha fantasi for a se at slike verdier som kritisk

og selvstendig tenkning, egalitet og frihet tiltfrykke/prave ut egne meninger lett kan komme til &
"fglge med pa lasset” i forbindelse med et samadm@sjekt Nord-Sar om utdanningsbistand. Det vil
si at slike verdivalg ikke er blitt diskutert ogrkmet til rette med i planlegging av et prosjekt.
Resultatet kan vaere at det oppstar en mer ellestranimkutt verdikonflikt og dermed en tillitskrise
mellom et utdanningsprosjektet og malgruppen sfissen i selve implementeringsfasen av prosjektet.

" velbrukt formulering fra en eldre laereplan formmskolen
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Men det sekundzaere sosialiseringsprosjektet haiitlerbare om verdier, det handler likesd mye om
interesser p& kort og lang sikt — s& vel skoletgafningsinstitusjonens som husholdets/slektens og
barnets egne interesser. Engen knytter interesssrEdil nytte- eller bruksverdien av viten.

Foreldrene kan for eksempel ha interesse av atnmdgerer et bestemt stoff, fordi dette har
fremtidig bruksverdi, eller fordi det gir adgandeimréder som ellers vil veere stengt, ogsa i de
tilfelle da stoffet formidler et budskap som foreltke ikke kan identifisere seg med. Dette kan
gjelde for eksempel synet pa disiplin, seksuakrbgidsmoral. | sé fall eksiterer det et
interessefelleskapide om side med en verdikonfli&g foreldrene og barna kommer i en
leerings- og motivasjonsmessig konflikt, der redskegssige fortrinn ma veies opp mot
erkjennelsesmessige ulemper. (Engen 1993 s. 148)

Et vesentlig aspekt ved sosialiseringsprosessdatenan i pedagogisk sammenheng ville kalle for
internalisering av de verdier som dels formidlespdikitt i undervisningen, dels falger implisitinso

en integrert del av kunnskapen og laeringssituasjofiebarnet gjar foreldrenes og/eller samfunnets
verdier til sine egne og at de gradvis blir enalepersonen har veert et klassisk mal i alt
danningsarbeid. | Hoéms terminologi er dette nagyttkt opp til begrepet forsterkende sosialisering
som er den forventede sosialiseringsprosessdaligil der det bade er et verdi- og interessefekap
mellom foreldre og skole. | slike tilfelle forutsgtgene gunstige for en ”...helhetlig og balansert
personlighetsutvikling” (Engen 1993 s. 150).

Nar det er sprik mellom den primeaere og den sekumdasialiseringens interesser og verdier, vil dette
pa ulike mater kunne pavirke internalisering aweedier hjemmet/skolen vil formidle til barn og

unge pa en negativ mate. En sannsynlig falge astéot sprik mellom skolens verdier og hjemmets
kan veere avvisning av det ene eller andre seteediar. Dette er en problematikk som er velkjeat fr
litteraturen om minoritetselever i majoritetssanmfets skolesystem, men den er like relevant i
forbindelse med utdanning i fattige omrader ogrienitets-majoritetssituasjoner i Sar:
Foreldre/lokalsamfunnet kan erfare dette som:

- awvisning av deres autoritet overfor barna (demklap og de verdier de formidler blir avvist
pa bakgrunn av forstaelser og innsikter skolengitadem),

- den kan oppleves som kostbar investering av fansillsmappe ressurser pa en pedagogikk og
en kunnskap som verken er tilpasset den egne kapsskdisjonen eller er relevant for de
utfordringer barna selv og husholdet/lokalsamfurstét oppe i

o | nyetablerte, marginale boomrader i storbyer i Gedet et gjennomgaende trekk at barna er ergvikti
ressurs for familiegkonomien. Full tids skolegaimy gem til en "betydelig utgiftspost” isteden. kol
som inndelingen av skolearet, skolepenger, skdlermietc kan da vaere avgjgrende for hvilke valg
foreldrene gjogr. Nar lokalsamfunnene definerer sigleov, er skole ofte en av flere komponenter som
skal fare til utvikling. En tilneerming som tar hgndil det typiske husholds gkonomiske viabilitt,
derfor viktig for & lykkes med malsettingen om utdiag for alle. (Se for eksempel Pernamboko, Brasil
SIK-rapport nr. 5 arg. 1997 og Guayaquil EcuaddiK-@pport nr. 2 &rg. 2003)

- | lokalsamfunn i Sgr kan stor verdi — og interesssjell mellom eliten og lokalsamfunn skape
en forstaelse av at skolen tilbyr utdannbugt fra istedenfor en utdannirign mot
lokalsamfunnet og dets interesser

- Det faktum at barna leerer a lese og skrive, fdirat tle ofte ma lese og forklare brev og
dokument som foreldrene far, og det er ofte dem s@nformulere svaret. Dette fgrer i mange
tilfeller til at barn far en makt som de ikke slulatt overfor foreldre og at foreldre far en
avmakt/avhengighet som de ikke skulle hatt ovesfioe barn. | noen tilfelle blir dette
dilemmaet forsgkt lgst ved at det blir satset pédepleering for voksne, samtidig med en
forsterket innsats for grunnutdanning for barnomirdde. Dette bidrar bade til bedre mestring
av sin egen situasjon hos foreldregenerasjonereblidrar til & redusere den uheldige
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forskyvingen av balansen i autoritet/avhengighdtamebarn og foreldre. En slik dobbel
satsing farer ofte til at foreldrenes motforestgier mot skole, blir redusert. (informasjon gitt i
Kamerun til forsker Kare Lode ved SIK)

4 Utfordringer i utdanningsbistand — et kulturkomparativt per spektiv

Kulturforskjell reiser de samme typer dilemma eimasjonalt utviklingsarbeid som innenfor rammen
av en norsk eller annen vestlig nasjonal settingsikt i sosiokulturelle forhold og evne til et
distansert og kritisk blikk pa det kulturelt sitteeng falgelig potensielt uakseptable i norske itmper

pa utdanningsspgrsmal i et land i sgr, er derfeikéy holdningsmessig utgangspunkt for alt
samarbeid om utdanningsbistand med land i SgrsB#eét om, sakkunnskap, rett holdning og
praktisk ferdighet knyttet til slikt samarbeid teokalt kulturforstdelse eller kulturkompetanse -
bygger pa den grunnleggende innsikt at alt mentigsh&de har en allmennmenneskelig dimensjon —
den uttrykker et eller flere grunnleggende trek# det & veere menneske i verden — og en
kulturspesifikk dimensjon idet det uttrykker seeregnater a lgse disse dillemma som er utviklet i
samspillet mellom mennesket og dets naturlige osigér i hvert enkelt samfunn.

Denne spenningen mellom det allmennmenneskelidailbgrspesifikke kommer til uttrykk i alle sider
ved utdanningsbistanden — fra dens grunnleggenadsifgper slik de er uttrykt i FN-dokumenter, i
nasjonale dokumenter hos giverlandene sa vel soottakerlandene og i samarbeidsavtaler mellom
land i Nord og Sgr. Vi vil i dette kapittelet semaere pa noen sentrale prinsipper i norsk
utdanningsbistand i lys av et slikt kulturkomparggierspektiv.

4.1  Overordnede prinsipp for norsk bistand

Utdanning for alle

Utdanningsbistanden baserer seg pa at utdannieiy menneskerett, skal imgtekomme behovene til
alle i samfunnet og anerkjenne kulturen til allenser involvert.

Prinsippet utfordrer verdier, holdninger og til oged lovverket i mange samfunn som er aktuelle
mottagere av norsk utdanningshistand. Det kan deieom de mange lokalsamfunn og stater der det
praktiseres en gjennomfart forskjellsbehandlingeawer og gutter i forhold til seerlig utdanningens
varighet, videre kan det dreie seg om systemaftisijeller mellom ulike sosiale lag idet den
gkonomiske terskelen for & komme inn pa videregdemdanning i praksis ekskluderer store grupper i
hvert ungdomskull. | noen samfunn vil det i prakaisre uoverstigelige barrierer for barn pa
landsbygda nar det gjelder a fullfare grunnskol@mgmnn av et mangelfullt utbygd skoletilbud, men
like gjerne pa grunn av sterk motstand blant foexid mot & sende barna til skolen pa grunn av dens
"fremmedgjagrende” virkning pa barna. Av samme grlkan mange barn innen etniske minoriteter i
praksis veere avskaret fra all skolegang eller dmlartdanningstilbudet fordi de ikke far tilbud om
grunnleggende lese og skriveopplaering pa morsmalet.

I Nord-Mali var skolegang for barn ekstremt 1agtihh990. Hovedarsaken var som det gar fram i
forrige avsnitt. Det brgt ut et opprer i 1990, mearginalisering som hovedarsak. Etter at oppreaet v
ferdig i 1996, var det markert gkning i motivasjorfer a gi barna skolegang. Foreldrene hadde de
samme innvendingene mot skolen som fagr, men deehexdiart hvor hay prisen kunne veere dersom de
ikke hadde noen av sine pa alle arenaer i samfuRneti unnga fortsatt marginalisering, valte de de
minste av to onder og satset i gkende grad pag&otefor barna. (Lode 1996)
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Komparativt skal man ikke lenger tilbake enn tit&i@ i norsk utdanningsvirkelighet for & se atréikt
til utdanning mellom by og land ikke er noen selgédighet heller i et vestlig, rikt demokrati.
Likeledes er den norske radikale integreringsgdgn overfor barn med spesielle behov ikke eldre
enn 30 ar. Far den tid hadde vi en rekke spesielskselv for barn med bare mindre handicap.

Likestilling mellom kjgnnene

Dette er et viktig delprinsipp under det overordm@dnsippet utdanning for alle og som pa grunn av
sin seerlige relevans ofte blir laftet frem somg#teprinsipp. Det er neppe noen tvil om at jenters
lavere innskrivingsgrad, tidligere avslutning awlgigangen og lavere fullfgringsgrad samt den
markert lavere andelen kvinner i hgyere utdannirigiturelt betinget og en saerskilt utfordring i
utdanningsbistanden. Her dreier det seg om et nmatysdig arbeid med a endre alt fra overordnede
kulturelle faringer pa samfunns- og gruppeniva erndring av lovverket til rolle- og oppgavefordglin
innen det enkelte hushold. P& dette omradet kaneditpp p& grunn av kjgnnsrollenes intime
forankning i samfunnets moralske kodeks ogsa véaranskelig arbeid & oppna enighet mellom
giverland og sentralt plasserte personer i mottagdet om prioritering av midler til
likestillingsarbeidet. (Hamid 1999, Skaar 2003)

Fattigdomsbekjempelse

Det har veert en langvarig prosess i norsk utdaspiolgikk & se utdanningen som et virkemiddel for
sosial utiamning og rettferdig fordeling av samfsgodene. Det er ikke mange tiar siden det var et
etablert og langt pa vei akseptert faktum at sdmi&grunn og bostedskommune var avgjgrende for
utdanningsmessige og yrkesmessige karrieremuligbgtéemtidig levestandard. Med varierende hell
har det bade blitt gijennomfart skolereformer soami§ grunnskole og videregaende skole og etablert
offentlige sosiale ordninger som rett til studietfnstipend for & sikre lik rett til utdanning latdver.
Det synes hgyst utklart hvilke rolle skolen faktiek spilt i den sosiale utjevningsprosessen som
faktisk har funnet sted i det norske samfunnet. dédigjelder det engelske samfunnet er det freradele
rimelig & pasta at utdanningssystemet fortsett@ee en viktig institusjon for reproduksjonen av
samfunnets klassekarakter.

Vissheten om slike realiteter ma ligge til grunm mé@n inngar i samarbeidsprosjekter om utdanning i
stater i Sgr hvor regioner og sprakgrupper, sanskiasser, etniske minoriteter og
slektsgrupper/klaner kan veere dels i apenbar kamfied hverandre, dels markert adskilt fra
hverandre pa de fleste samhandlingsomrader. Etdaraat norsk bistand skal rettes mot "de fattigste
av de fattige” kan fort komme til & state mot nasje prioriteringer som tar hensyn til en skjgr
politisk stabilitet mellom regioner og etniske gpap. Det kan selvsagt ogsa state an mot andre
nasjonale malsettinger som for eksempel a fa i glaegomisk vekst i utvalgte pilotomrader som
egner seg seerlig for spesialisert produksjon ofpdkrever hagyre allment utdanningsniva. | forhold
til slike problemstillinger er det rimelig & visiégrinsippet om et helhetlig perspektiv pa
utdanningsbistanden i forhold til hvert enkelt sameadsland og at norsk bistand skal bidra til en
balansert utvikling av sektoren som helhet

Planleggingen av innsatsen med norsk stgtte m&isog del av myndighetenes nasjonale
utviklingspolitikk og prioriteringer for hele seken (UD — handlingsplaner 2003).

Poenget er ikke at nasjonale prioriteringer uardsis innhold vil veere overordnet norske pringippe
om utvikling av offentlige systemer og & ivaretalsstilte og marginaliserte gruppers
utdanningsbehov, men at utdanningssystemet erdnv@amfunnshelheten og dermed i mange andre
samhandlingsomrader. Realisering av internasjamatkjente og prioriterte verdier og malsettinger
vil derfor gjerne state pa vanskeligheter og krievkandlinger og omveger til malet. De vansker og
typer av motreaksjoner man vil state pa i et laAttika eller Asia vil veere annerledes enn dem man
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kan forvente i Norge og her vil bade kreves allmkulturforstaelse, evne til kreativ nytenkning dg t
forhandling om prioritering av grunnleggende verdlietviklingsarbeidet.

Norge og samarbeidslandene har det felles utgangsgiat det alltid vil veere et stgrre eller mindre
gap mellom de idealer og visjoner vi setter oppsfaylen og den pedagogiske praksis og det som lar
seg realisere i undervisningshverdagen og skoleisis. Vi er alle underveis. Noe av det viktigste
som skiller er nettopp det forhold som konstituesedve samarbeidsrelasjonen i bistand — den ulike
tilgangen pa ressurser og i denne sammenhengeg daedffentlige budsjettenes starrelse. Satt pa
spissen kan vi si at man i Norge og i andre laNdrid de siste 50 ar har hatt en slik velstandsakatn
man na har rad til & tenke i prinsipper og ikkeslidrarde gkonomiske realiteter. Samtidig er datt ki
at politisk kamp og stadig nye befolkningsgrupgdeedre levestandard, utdanningsniva og dermed gkt
selvbevissthet p& egen gruppes vegne, har hatirkiring i utviklingen av den offentlige skolen. e

til 12 ars skolegang kan tjene som et godt eksehgrel12 ars offentlig betalt skolegang,
fagutdannelse, studiekompetanse og hgyere utdasaindike etter andre verdenskrig fremdeles var
et sveert knapt og mangelfullt gode, stort settdbdidt barn av embetsfolk og akademikere pa
bygdene og barn i hgyere sosiale lag i byene, laguett av 50 ar blitt et allment tilgjengelig gdde

alle som gnsker det og som flertallet av de ungetber seg av.

Men nettopp den prekaere gkonomiske situasjoneettiénkelte hushold og den utbredte offentlige
fattigdommen i mange land i Asia og de fleste IpAttika og Latin Amerika, gjgr at det er en lang
vei & ga for disse landene a realisere malsettingereducation for all”. Men gar vi inn pa
detaljsituasjonen i mange land i Sgr, ser vi dtalkrete dilemmaene knyttet til realiseringen av
internasjonalt anerkjente mal for utdanningsbistandiessuten varierer med kulturelle forskjeller. T
konkrete eksempler kan illustrere problematikken.

Det er ikke god latin i verken norsk eller interjoasl bistand & dele ut penger til det enkelte blesh
som har en prekaer gkonomisk situasjon. | delsfé&enamboco i det nord-gstlige Brasil har imidlertid
delstatsmyndighetene, kommunale myndigheter, skaidighetene p4 alle niva, det private
naeringsliv og frivillige organisasjoner nettopp fdiruk "pengeutdeling” som virkemiddel i et
pedagogisk prosjekt. De har her gatt sammen onkésereng eller “samfunnspakt” som forplikter
dem til & bekjempe barnearbeid, tidlig frafall $kolen samt den gjennomgéende darlige kvaliteten i
offentlige undervisning. Et av virkemidlene man har gatt inn pa og som tidlig viste gode resultate
var & betale husholdet v/foreldre og foresatte &nedlige "kompensasjon” for hvert av barna som
mgatte opp til undervisningen. Dette ble begrunndtaudet faktum at svaert mange hushold bade i
storbyen Recife, men ogsa i jordbruksomradene ienfra kysten var helt avhengige av selv de
mindre barnas arbeidskraft — det veere seg som atmihgsarbeidere pa sukkerplantasjene eller som
skopussere og avisselgere pa gata. Det ble settrpaiforsvarlig, og dessuten helt nyttelgst, adkes
& presse foreldrene til & sende barna til skoldarsfe det daglige maltidet med mat avhenger assder
egen arbeidskraft. Det som ville kunne butte i fooinorske bistandsmyndigheter sa vel som for
verdensbanken og for FN, var selvsagt at dettkétti seg selv ikke samsvarer med prinsippet om
hjelp til selvhjelp og om baerekraftig utvikling. Diean videre anfgres at en slik ordning kan tilslgr
det grunnleggende prinsippet om barns rett til mitag. P& den andre siden var prosjektet ikke bare
finansiert av internasjonal bistand og private fake Det representerte ogsa et stort gkonomiskdaft
lokale og regionale myndigheter samt for naboladpogldreforeninger som deltok aktivt i
kulturundervisningen i andre gkt og som dessutaah feir den daglige skolelunsjen (Johannessen
1997).

Prosjektet har klare paralleller til utdanningstexaé utviklingsprosijekt i andre land og pa andre
kontinent. Det felles poenget er gjerne anerkjeserehv at god laering forutsetter en god total
leeringssituasjon, et begrep som tar opp i seglde reariabler knyttet til skolens og barnets lokale
kontekst: Sentrale faktorer er skolens faglige otdhleererens kvalifikasjoner og motivasjon,
skoleveien, skolebygningen og skolematerielleglfirenes interesse og husholdets gkonomi. Det siste
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er blant annet en forutsetning for om barnet hast g solid maltid mat siden det gikk fra skolést s
og helst fgr det startet pa skoleveien samme dameffokost var et sentralt virkemiddel i folkehels
og utdanningspolitikken i Norge til frempéa 60-tailéorrige arhundre. | Mali benyttes samme
virkemiddel i et prosjekt som har fatt navnet Ca@tScolaire. Her far skolebarna en skoleluns;.
Prosjektet dekker mange forhold. Det bedrer laegwgen til barna bade den samme
ettermiddagsgkten og pa lengre sikt, siden skodghurhar en god balansert naeringssammensetning.
Videre kompenserer det for den tapte arbeidskrafteimntjeningen til husholdet som fglge av at
barnet holdes borte fra produksjonen den tideredpé skolen - dette fordi husholdet sparer utgtite
mat. Endelig kan skolelunsjen vaere en mate & kigksamfunnet tettere til skolen pa og motivere
til gkt deltagelse og ansvar for utdanning sonebistendig og viktig fellesanliggende (Informasjon
gitt personlig til Kare Lode).

Relevant utdanning

Opplevd manglende relevans nar det gjelder skdtagiige innhold i forhold til elevenes livsverden
og deres fremtidige yrkes- inntektsmuligheter kayldes mange forhold. Ofte er arven fra kolonitiden
gjerne tungt til stede i nettopp utdanningssysteiiett gammelmodig curriculum og utdaterte
leeremidler fremdeles er utbredt, kan imidlertidldkg badde manglende nasjonal pedagogisk
fagkompetanse, et forsgmt pedagogisk utviklingsdrp& nasjonalt plan etter frigjaringen, rene
finansielle problemer og prioriteringer og en reldkelre forhold. En viktig grunn til at arbeidet méed
utvikle egne nasjonale fagplaner og tilhgrendemagtler aldri har blitt prioritert kan ogsa veere av
politisk og ideologisk karakter — de nasjonale nmighdtene har ikke sett seg tjent med en opplyst
lokalbefolkning bevisst pa egne interesser oggledtier og kompetent til & organisere motstand mot
sentralmaktens forordinger og prioriteringer. Eekfivt og relevant utdanningssystem gir solid basi
for organisering av politisk motstand og kamp fukdle og regionale interesser. Frihet til & utvikle
lokale lzereplaner kan forsterke lokal politisk namid. P& den andre siden kan et moderne
utdanningssystem bidra til & skape starre lokilativ og utvikling samt forstaelse for nytten an
sentralmakt som kan sikre samfunnsmedlemmeneskko#enteresser internasjonalt og
enkelmenneskets rettigheter nasjonalt.

Deltagelse, transparency og skoledemokrati

Sentrale faktor for vellykket gjennomfaring av &lanningsprosjekt samt for skoleinstitusjonens
beerekraft og gradvise uavhengighet av bistandsmigilenaten skolesamfunnet blir organisert og
ledet, samt skolens forankring i lokalsamfunnefargldrenes opplevelse av eierskap og ansvar for
institusjonen og undervisningen. Sikring av atelisgholdene er ivaretatt er imidlertid ikke bate e
sparsmal om oppleering i og overfgring av gjennowgieanorske lgsninger. Grad av lokal folkelig
organisering for eksempel i marginale bosetninggkanten av storbyer i Latin-Amerika, viser stor
variasjon, og dette er en vesentlig sosio-kultufetor som er med & bestemme béde
organisasjonskompetansen i skoleledelsen samtfereds deltagelse og engasjement i skolens drift
(Johannessen 2001, Johannessen 2004). Pa ovekifatdéor eksempel marginale, ofte spontant
etablerte (sdkalte "tomas” eller okkupasjoner)tiader til storbyer i Latin Amerika synes & veere
temmelig like. Neermere undersgkelser vil imidledfte kunne avdekke at lokal kultur og sosial
struktur viser stor variasjon. Nar det gjelder dga storbyen El Alto oppe pa platdet ovenfor LaiPaz
Bolivia, har Misjonsalliansens arbeid med skolekling der over mange ar vist at det lokale
organisasjonspotensialet er stort, og der utgamggeufor samarbeid gjerne er vel etablerte
nabolagsforeninger. Et lignende utviklingsprograsainme organisasjon for marginale bydeler i
Guayaquil i Ecuador har imidlertid vist at interesgor lokal organisering og den latente
organisasjonskompetansen i lokalbefolkningen egtliavere, noen steder mot det knapt registrerbare
(Johannessen, Rivera & Zurita 2001 og JohanneSsdszar og Palma 2003). Det er bade historiske
og moderne geopolitiske forhold som kan bidra fivklare en slik forskjell. Poenget her er at to
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lokalsamfunn som pa overflaten virker sveert likelldurelt og ressursmessig og som begge ligger i
Latin-Amerika, et kontinent som p& mange matertkelt sett er svaert homogent, kan vise seg a ha
sveert ulike forutsetninger for pa kort sikt & kumealisere bistandspolitisk mal om folkelig deltsge
demokratisk organisering, mottakerstyring og baafiekr

Det vil ogséa veere slik at den allmenne organisasjog demokratiforstdelsen, offentlig byrékratis
organisering og virkemate samt ledelseskulturenie@et pa pedagogisk fagforeningsarbeid som
kritisk korrektiv til skoleledelsen er viktige soskulturelle faktorer som setter betingelser for
utviklingen av skolesamfunnet. Mens leerernes fdmyfiod var en radikal lokal drivkraft og naturlig
samarbeidspartner og alliert i Misjonsalliansensisg pa skoledemokrati og foreldresamarbeid pa El
Alto, var laererorganisasjonen i Guayaquil i noedddgr en sterkt og til dels farlig motstander pfede
omradet. (Johannessen, Rivera & Zurita 2001 ognlwssen, Salazar og Palma 2003). En annen
viktig forskjell mellom El Alto og Guayaquil og sopavirker mulighetsbetingelsene for utvikling av
lokal deltagelse, demokrati og baerekraft i de tgprmmene, er det lovverket som styrer den
offentlige skolen. Mens Bolivia pa slutten av 90etafikk en ny lov for skolen som fokuserte klad
foreldresamarbeid og lokal forankring av den ofigetskolen i tillegg til innfaring av nye metoder
undervisningen, har Ecuador ikke hatt en slik otefate skolereform. Dette betyr blant annet at det i
de skolekretsene Misjonsalliansen samarbeidspargranvolvert ikke er klar lovhjemmel for en
organising av den enkelte skole etter en modellejgesentanter for foreldrene og lokalsamfunnet ha
flertall / betydelig innflytelse i et styre somskolens gverste organ. En slik modell der rektar ve
skolen er ansvarlig overfor et demokratisk valgtestville matte etableres som et prosjekt eller en
forsgksordning med direkte godkjenning fra depaeteteller fylkesetat, og selv en slik ordningevill
det veere vansker med & f& godkjent (JohannessesraR& Zurita 2001 og Johannessen, Salazar og
Palma 2003). Dette eksemplet illustrerer ngdveretggnav gode lokalkunnskaper, hgy fagkunnskap
og gode lokale nettverk med regionale myndighegeblant annet universitetsmiljger for slik & kunne
skreddersy utdanningsbistanden til lokale forhDlette er spesielt viktig i bistand som skal fungere
tett med offentlige instanser slik utdanningsbidtariktignok i varierende grad — gjerne vil matte
gjare.

Tilpasset yrkesrettet opplaering

Det finnes en rikholdig litteratur som beskrivertfoldet mellom skolens pedagogikk og kunnskaps-
og verdiformidling p& den ene siden og foreldrelokalsamfunnets/regionens/ samfunnsklassens
kunnskapskultur, tradisjon og verdier p& den anEnepirien dekker mange samfunn, etniske grupper
og tidsepoker. Et kjent scenarium er at barna lieskmgter en spennende og tiltrekkende verden "der
ute” - alt det som finnes og kan oppnas langt biosterbyen eller i utlandet — mens lokalsamfunnets
den egne klassens eller etniske gruppens kunnskagrdier og tradisjoner enten ikke er integrert i
eller heller ikke positivt omtalt og verdsatt i $&as curriculum og leerebgker. Resultatet er at den
"skjulte leereplan” formidler en avvisning eller meddering av barnas egen kultur. Dette er bakteppet
for the white collar syndromiealle dets avskygninger verden over: Skolesysteéraebidratt til &
reprodusere gjennom generasjoner den oppfatnisiglarhet for fremtiden og det gode liv ligger
gjemt i det urbane liv og dermed i en utdanning &amfare meg selv eller en av mine til storbyen.
En relevant problemstilling kan derfor fortsatt esivkal motstand mot en lokalt relevant og
yrkesrettet utdanning som et reelt alternativ foisioleflinke elevene. Man velger en teoretisk,
allmennfaglig bachelor for de flinkeste av egnenlfar & f& dem pa universitetet. Problemet er at en
kostbar universitetsutdanning i dag farer mangebede unge mennesker i Sgr-landene fra
landsbygda ut i et haplast arbeidsmarked i byeneeteallerede er stort overskudd pa unge,
forventningsfulle, hgyt utdannede mennesker ingarbhuk for (Johannessen m.fl 1999). Alternativet
kunne veere en praktisk-teoretisk handverks og sinétrirettet utdanning lokalt som kunne danne
basis for nyetablering og en sikker inntekt innermio lokalt tilpasset produksjon. Poenget er atdet
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problemkomplekset har skolepolitiske, akonomiskeet&om kulturelle verdimessige og
identitetsmessige sider, der ikke minst den kulken@g identitetsmessige er av stor betydning.

Det er en utbredt oppfatning blant barn og foreldo&alsamfunn i for eksempel Mali og Kamerun

om at skolen farst og fremst utdanner funksjonatmk vet dessuten at det er fa "skoleleerde” sam fa
jobb pa landsbygd, s& de ma reise til storbyefr(egne observasjoner og informasjon gitt til kans
Kare Lode ved SIK)

4.2 Utdanningsbistand og bygging av nasjonal ident itet
- noen komparative moment

Vi vil i dette avnittet se neermere pa begrepetarasfelelse og knytte det til anliggender som er
relevante for utviklingssamarbeid i sin alminnebglbg utdanningsbistand mer spesielt. Tilhgrigiet t
et fellesskap vil ha ulike overskrifter og uliknimold fra sted til sted og vil variere med fellesséts
interne forhold og utvikling og dets forhold til gimelsene (blant annet politisk og gkonomisk)

Tilhgrighet tilDen norske stathar veert i utvikling i og med utviklingen av velfisstaten og
levestandarden. Konkretiseringen av "tilhgrigliedat norske” som verdi vil i var tid kunne gis
overskrifter som

- velstand, individuell frinet, sikkerhet mot tilfétpvold og vilkarlig straffeforfalgelse , fraveer
av terror og kanskje ren luft og ren natur enn

For bare noen fa tiar siden ville fokus i stgrradyveere pa

- sosial sikkerhet, felles sosiale goder, trygdesgstegkonomisk utjevning/likhet, kollektiv
frihet og politisk frihet - dvs. i betydning trygghmot ytre fiender og deres undertrykking

Poenget er at nar kjerneverdiene ikke er undesphdis nasjonalfglelsen mer diffus i forhold tikde
verdiene og lgsrevet fra forestillingen om verdiem ma kjiempes frem og forsvares med politiske
vapen.

De gamle ville mene at velstanden i Norge har kj@mpet frem mot alle odds: Den var ingen
selvfglge sett i forhold til de ressursene den keetat radde over og handler mer om politiske ealg
hardt arbeid enn om Norge som "det lovede landér§e hadde jernmalmen og Danmark hadde rik
jordbruksjord. | dag blir hgy levestandard i stateder av befolkningen oppfattet som en selvfatgeli
realitet knyttet til bosted og borgerrettighetéetispesielt "begunstiget sted pa jorden”.

Tilhgrighet i dag i mangstater i Sgrer preget av en fremdeles kort historie som sefdsge stater,
fortsatt stor avhengighet til de gamle koloniheereg til nye stormakter og internasjonal kapital.
Risikoen pa undervisningssektoren er at form ofafthgar giennom en omlegging fra en binding til
koloniherrens skolesystem til en binding til idsem nye givere presenterer som eksplisitte eller
implisitte vilkar for stgtte. Egentlig har de lam#esom mottar statte til undervisningssektoren en
utfordring pa tre niva. | tillegg til lokal foranikmg og styrking av nasjonalstaten som en fellesaren
som alle impliserte har fordel av, ma skolen ind@éd@lement som gjar at bade samfunnet og
enkeltindivider kan fungere optimalt pa internasjenarenaer. Dette siste elementet vil fa gkende
betydning i videregaende skole og pa universitedsridet innebaerer ogsa at land i Nord aksepterer
kvaliteten i praktiske sammenhenger. Kamerun kianifransktalende delen, et ekstremt hgyt niva pa
eksamen fra videregaende, minst et &r mer enntrpdéekssamen fra norsk videregdende skole. Men
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ved opptak til kvotestipend for Mastergrad i Norgliy, eksamenen vurdert til et ar lavere enn norsk
eksamer.

Et generelt trekk kan sies & vaere spenningen metamotsetninger i forholdet til staten:
- pa ett nivéen altfor liten nasjonalfalelstl & sikre nasjonal integrasjon, og det ofte rged
grunn:
o svak stat
o mye korrupsjon i statlige institusjoner og blapthgstemenn
o politikk som et spill mellom privilegerte samfunmsgper
o "kunstige” nasjonale grenser som arv fra kolonitislstormaktspolitikk
- og pa et annet nivén altfor stor nasjonalfalelsebetydning en svulstig, oppblast nasjonal
retorikk, som noen ganger spiller pa - utenfra-seppkonstruerte og kunstige motsetninger til
nabostater. Poenget er at retorikken fra myndigieeitéiten grad vinner gjenklang/har
overbevisningskraft i befolkningen og — i den gdaa lykkes - dessuten bidrar til & skape
motsetninger til grupper/stater som burde veerertdli kampen mot starre, mindre konkrete
og vanskeligere identifiserbare fiender.

5 Konklusjon - noen ansatser

Utdanning er i internasjonalt utviklingssamarbeddst og fremst anerkjent som et gode i seg selv og
en menneskerett. | s& henseende er utdanningydkutor noe allmennmenneskelig og universelt og
det handler i farste rekke om barnets oppdagergleatey til & leere, utforske og a sgke ny erkjemnels
Dernest utgjer utdanning et sentralt element isdissiring og oppfostring og er sdledes den ingtitus
der samfunnet sgker a formidle sin kultur, hertfitsom samfunnets samlede kunnskap til den neste
generasjonen. Denne oppgaven kan forstas todeliédénandler om utdanningsinstitusjonene som
sentrale arenaer for samfunnet til & reproduseysele: Pa den ene siden gjennom & bygge en
opplevelse hos barn og unge om tilhgrighet til@pliktelse overfor et nasjonalt fellesskap ( et
makroperspektiv) og gjennom & overfare og tilpdisst samfunn i stadig utvikling den kunnskap og
kompetanse som er ngdvendig for a drive samfunmatgje lokalsamfunn og institusjoner (et
mikroperspektiv).

Pa den ene siden har altsa utdanning som samfistinssjon et sikte om a dekke et behov "nedenfra”
for enlokalt relevant oppleering. Et sentralt perspektiv hevagre at det er foreldrene og
lokalsamfunnet som gjerne baerer de tyngste omkagtne med & opprette og vedlikeholde et lokalt
oppleeringstilbud, som avstar den arbeidskraften isam helt ned i 6-arsalder gjerne representerer i
fattige rurale omrader og som ustyrer barna fotesiang. En rimelig forventning fra foreldrene og
lokalsamfunnets side skulle da veere at barnadiigjeld gjennom den sekundaere sosialiseringen
leerer det som er viktig for & opprettholde og videvikle den lokale tilpasningen. Skolens faktiske
kunnskaps- og verdimessige innhelten skjulte laereplanen i form av de holdningen $eerernes
veeremate og skolehverdagen som helhet formidlgmytten for hjem og lokalsamfunn av de
ferdigheter elevene leerer, er sentrale element her.

P& den andre siden skal skolen dekke statens iehéwtvikle og sikre en fortsatt sosial integoasj
der nye generasjoner av samfunnshorgere interralitales samfunnsmessige verdier og en
opplevelse av tilhgrighet og identifikasjon med &amet som helhet og med dets institusjoner. Dette
behovet "ovenfra” om at medlemmene av gruppenaipleve at de hgrer til og kan identifisere seg
med efforestilt fellesskagAnderson 1991), det vaere seg en etnisk gruppeasgjon eller en stat, er

8 Kare Lode har vaert rektor ved en videreg&endeeskéamerun og var i perioden 1997-2002 med i eENUinansiert
forskingssamarbeid mellom universitetene i Ngaotd@éamerun) og Tromsg. Han har foretatt en sysiskna
sammenlikning. Blant annet vurderte to franske leeved skolen nivaet pd eksamen som hgyere enskftatcalaureat.
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det gjerne liten anerkjennelse av i en vel integrestlig nasjonalstat. Men andre steder pa kldden
mangelen av slik identifikasjon og lojalitet ha sga@mkostninger og vanskeliggjgre kampen mot
korrupsjon, inneffektive offentlig tjenester og d@elige konflikter mellom grupper. | samfunn sterkt
preget av at den viktigste og ofte eneste tilhgigiom har noen verdi nar husholdet eller
enkeltmennesket er i krise eller i fare, er slelsr klanstilhgrigheten, vil det veere en omsteigded)
langvarig oppgave a bygge en reell tilhgrighetd$eleg lojalitet til staten og de offentlige
byrakratiske institusjonene. Med referanse blaneatil erfaringene med den norske enhetsskolens
utvikling, er det neppe noen tvil om at skolereriviktig arena i en slik integrasjonsprosess.

Imidlertid er det lokale pedagogiske prosjektet mai¢ifokus pa det praktisk anvendbare og nzerhet ti
virkelige problemstillinger her og na, ikke liketld realisere samtidig med det regionale, etntipkdi
eller nasjonale prosjektet som mer handler om etardnet — imaginaert fellesskap, om man vil sette
det pa spissen. | et slikt prosjekt ma gjerne lekatskijeller i tilpasning og levemate,
interessemotsetninger og kamp om knappe ressugdkEmmregioner og grupper, tones ned og
underkommuniseres for & styrke de felles institusi@. Her ma man i utdanningsbistand som i annen
bistand alltid ga varsomt frem. En forutsetningddtunne handle kollektivt og samordnet innenfor
felles offentlige institusjoner pé tross av kultag verdimessige forskjeller og interessemotseing
er at det finnes eller kan etableres felles arefmatialog og forhandling. Slike arenaer og de
myndigheter som skal tilrettelegge slik dialog naétiiit for at grupper og enkeltpersoner skal @zer
villig til & avstad autonomi kontroll og godta kongpnisser. Men slik tillit til offentlige institusjaer
oppnas bare nar disse institusjonene har hatetilstlig handlingsrom over tid — dvs. at de rarrove
tilstrekkelig med ressurser og har en tilstrekkatigktbasis til & kunne handle med autoritet pa det
starre fellesskapets vegne og overfor sterke grip@enfunnet.

En ensidig satsing fra bistandens side pa lokalikalg identitet og lokale interesser, kan svekke
offentlige institusjoner ved at de virker forstemkie pa ideer om lokal uavhengighet, bygger opp unde
forestillingen om staten som svak og handlingslatrogdorsterker opplevelsen av at vi klarer oss
best uten statens innblanding i vare anliggendede® andre siden kan en ensidig stette fra bistand
til den nasjonale eller statlige utdanningsinstiinen oppleves som en stgtte til makthaverne, den
sosiale eliten i hovedstaden og til et statsappaeat lav anerkjennelse lokalt. Frykt for korrupsjon
inkompetanse og urettferdig fordeling av ressukasarderfor forhindre et fruktbart samarbeid med
lokal myndigheter og / eller interessegrupper agnéel at utviklingsmidler nar ut til den enkelte kko
og den enkelte elev og blir omsatt til kunnskapnketanse og hgyere livskvalitet for barna.

Her kreves altsa allmenn kulturforstaelse og Idedtudier som gir lokal kunnskap og fruktbare
nettverk innen lokalsamfunn og skolesamfunn. Mél&tveere & bygge gode allianser og & handle
adekvat inn i en nasjonal, regional og lokal koateKonkret handler dette om at prosjekter innen
utdanningsbistand ber bygge inn kunnskap og famitsger fra to ulike innfallsvinkler og seke & faan
den riktige avveiningen mellom de sett av hensyn beer av dem aktualiserer.

For det farste bgr statte til utdanning bygges\psse grunnleggende forutsetninger som dels
ligger til grunn for all internasjonal utviklingsbstand, dels springer ut av internasjonal
utdanningsbistands saeregne diskurs og dels karefibfares til nasjonale prioriteringer i sa vel
giverlandet som mottagerlandet i bilaterale prosjek Her er noen ansatser til slike
forutsetninger: Det forutsettes at utformingen omisaspekt i gjennomfgringen blir gjort i dialog
med mottakerland.

« det bar legges stor vekt pa at midlene blir briiktat de fattige og andre marginaliserte
grupper far mulighet til skolegang

« alle barn rett til skolegang og en meningsfull elgvant opplaering i trygge og
trivselsfremmende omgivelser og pedagogiske regimer
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innunder sistnevnte punkt ligger ogsa forutsetninge en pedagogikk som er individorientert
i den forstand at det enkelte barn blir sett ogissntrum for pedagogikken. Det betyr at
skolen s langt gkonomiske ressurser og kompetilaser skal sgke & mgte det enkelte barn
ut fra dets personlige forutsetninger og anlegdteDianebzerer ogsa & ha som malsetting a gi
et adekvat skoletilbud til barn med spesielle beliblarn fra spraklige og kulturelle
minoriteter.

det bgr legges vekt pa statte til eksperimentarirg faglig innhold og metode

i omrader med ekstrem fattigdom bgar det gis stftteeks i form av et gratis maltid) slik
skolegang blir et reelt alternativ til deltakinfpreldrenes gkonomiske aktiviteter

det bar legges vekt p& at skolens innhold tar hetislpkal kultur, sosiale forhold og
gkonomiske aktiviteter

det vil styrke selvfglelse og vilje til nytenkingidom land i Nord gjennomfarer vurdering av
kvalitetsniva pa eksamen fra videregaende skolaiokonsekvensen av resultatet ved opptak
av kvotestudenter i Norge

det bar legges vekt p& skoledemokrati, bade pasakdunnsniva og i skolen slik at
utdanningen bidrar til & styrke kunnskapen om \edtitgy av de individuelle rettigheter man
skal ha som statsborger

dette innebeerer ogsa a fa innsikt i de plikter im@ansom statsborger for & styrke og
opprettholde respekten for spillereglene i saménlovverket og en uavhengig forvaltning

for & styrke jentenes mulighet til & fullfgre gruistanning, og til videre utdanning, ber giver
etablere en dialog med en del mottakerland om lawgiog skikker, som i mange tilfeller
aksepterer en ekteskapsalder helt ned til 11-1@r enter. Denne praksisen er i strid med
erkleeringen om barns rettigheter som er ratifigeralle FNs medlemsland, bortsett fra to.

Skolen og utdanningssystemet bgr fremme en possjonalfalelse basert pa landets og
befolkningens egen historie og kulturarv og dendddsles mellom et nasjonalt, et regionalt og
et lokalt perspektiv, dette i motsetning til etdiskder den egne kulturen fremheves og
forherliges pa bekostning av "de andres”.

For det andre bar stgtte til utdanning i stor grad hensyn til de nasjonale malsetninger i
mottagerlandet samt de seeregne forutsetningenead@le forhold i landet, den enkelte region
og lokalsamfunn. Lokale forhold som bgr undersgkgsanleggings- fasen av et nytt
utdanningsprosjekt og tas hgyde for i prosjektdesign, kan for eksempel veere falgende:

lovverket som regulerer den offentlige skolen ogreuelle private skolers drift med hensyn til
budsjett og finansiering (overfgringer, skolepengeiformspenger, materiell), eierforhold
(kommunalt eller statlig ansvar og eierskap), les¢itsettingsforhold (sentralt eller lokalt,
krav til formell pedagogisk kompetanse), internasmgering (for eksempel foreldresamarbeid,
representasjon og stemmerett i styrende organ need m

organisering og lovregulering mht. skolekretsinimtekventuelt fritt skolevalg, automatisk
oppflytting eller repetisjon av skolear, skoleplidg oppfelging av denne / tiltak mot dropout-
problematikk, tilbud om spesialpedagogiske tiltakliarn med spesielle behov

ernaerings- og helsesituasjonen for barn i prosjeiddet,
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« typologi over husholdstyper etter for eksempel tggenomisk aktivitet og barnas deltagelse i
produksjonen (hvor "tradisjonelt” begrunnet og aggroldt, eventuelt hvor gkonomisk
begrunnet; for eksempel typisk urban fattigdomsekar(daglgnns-/dagsinntektbasert) eller
tradisjonelt rural (overveiende subsistensproduisjo

« skoletetthet (for eksempel malt som gjennomsnigkiglevei i timer eller km), leerertetthet
(elever pr. leerer lokalt og nasjonalt og by/lar@erlgnningene i byene og pa landsbygda

« forholdet mellom skolens lzereplaner, linjevalgsigiiter pa hgyere klassetrinn etc og lokal
kultur og lokal neerings- og arbeidsmarkedsstrulkthvilken grad tar skolen hgyde for lokal
kultur, sprak og tradisjon, hva er foreldrenesalglsamfunnets holdning til skolegang og
dens nytte for individ og hushold, og hvilken amninir skolelovgivningen for lokale
tilpasninger av leereplanene pé de ulike trinn leskgstemet? | hvilken grad utdanner
videregaende opplaering for det lokale arbeidsmaokgibkal nseringsstruktur (for eksempel
handverk og smaindustri) og i hvilken grad for ekpel for et imagineert akademisk
arbeidsmarked?

« Etviktig aspekt ved den lokale kulturanalysen \oare hvordan kjgnn og kjgnnsroller - bade
som sosial realitet og forventning - spiller inioibindelse med husholdets og de lokale
skolemyndigheters valg og prioriteringer i forhaildnnskriving, stabilt fremmgte og
fullfgring av skolen. Prioriteres gutter og jentigt? Hvordan er barnearbeid fordelt pa kjgnn
og hvordan "forklares” eller fortolkes / begrunrsige praksiser i det lokale spraket og med
referanse til lokal kultur? Hvordan er repetisjdmpout-problematikk og fullfgringsgrad
fordelt pa kjgnn? Hvordan er de faktiske mulighdterfremtidig fast arbeid og yrkeskarriere
fordelt pa kjgnn og hvordan er dette reflektemlidminger, normer og talemater?

Med utgangspunkt i ulike presiseringer av kulturegeet har vi sgkt & vise hvordan utdanningsbistand
for & n& sine overordnede mal ma favne og ta himydside den lokale sosiokulturelle konteksten og
de nasjonale utdanningspolitiske spgrsmal i mottakdet. Et kulturanalytisk perspektiv pa
utdanningsbistanden bgr etter var oppfatning dedioime et kritisk komparativt blikk pa bistandens
overordnede mal versus d&l som kommer til uttrykk i den nasjonale skolgianvingen i
mottakerlandetDette kan sies & uttrykke et ngdvendig ovenfrautefraperspektiv pa
utdanningsbistand. Samtidig ma bistandens overdeln#l sees i forhold tibkal kultur og tradisjon,
ulike lokale interesser og lokale maktstruktuogrendelig i forhold titlet enkelte husholds sosio-
gkonomiske situasjon og tilpasningsstrategir ogsa skolegang for ett eller flere barn inrsgin et
element. Dette er et like ngdvendig nedenfranogmfraperspektiv pa utdanningsbistanden. Disse to
hovedperspektivene ma fa lov til & mgtes i apnkudiener og forhandlinger pa arenaer der
jevnbyrdighet, apenhet og ngkternhet er tilstreleeyodt resultat kreveipenhefor & innse og
akseptere bade kompleksitet og indre spenningdomeltdanningsbistandens ulike mal, det krever
vilje til & sette navn pa og sgke & dempe virkningemsaymetri i rollen til giver og mottager i forhold
til makt, og det krevengkternhet kalkylene nar det gjelder hva som kreves ateiileveerelse over tid
og samlet ressursbruk for & f& til varig endrimighne sveert viktige bistandssektoren.
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