Sammendrag

Tema for denne studien er inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever. For &
undersgke dette temaet har jeg tatt for meg mottaksklasse som innferingstilbud i norsk
ungdomsskole. Gjennom bade majoritet- og minoritetselevenes perspektiv blir temaet belyst
giennom denne oppgaven. Med denne forskningen ensker jeg & tilfere forskningsfeltet
elevenes egne erfaringer, for 4 kunne styrke og videreutvikle rammene for serskilt
sprakopplaering gjennom innferingstilbud. Prosjektets problemstilling lyder som folger:
Hvordan kan ungdommers erfaringer med mottaksklasse som innforingstilbud forstas i et

inkluderingsperspektiv?

Studiens problemstilling har jeg utforsket gjennom en kvalitativ intervjustudie. I samspillet
mellom empiri og det teoretiske rammeverket konstrueres kunnskapen i studien. Som det
fremkommer i prosjektets tittel og problemstilling innehar studien et elevperspektiv. Jeg har
derfor intervjuet fire nyankomne elever i mottaksklasse, i tillegg til fem elever fra en ordinaer
klasse. Disse to gruppene av elever fra samme skole er valgt ut for & gi to perspektiv pa

innforingstilbudet, og for 4 fremheve at inkludering rommer alle i et fellesskap.

Det overordnede perspektivet for studien er det pedagogiske prinsippet om inkludering. Jeg
tar utgangspunkt i Qvortrups (2012) og Nordahl og Overlands (2015) operasjonalisering av
inkluderingsbegrepet. Operasjonaliseringen fokuserer pa inkluderingens ulike arenaer og
fellesskap i skolen. Min studie fokuserer spesielt pa den opplevde inkluderingen innenfor den
sosiale og faglige inkluderingen. Det vil si at inkludering i skolen sees pad som noe eleven
subjektivt opplever. Faglig inkludering dreier seg om aktiv deltakelse i det faglige
fellesskapet, og den sosiale inkluderingen dreier seg spesielt om vennskap og trivsel pa skolen

(Overland, 2015).

Prosjektets sentrale funn dreier seg om elevenes positive erfaringer med mottaksklasse som
innferingstilbud. Mottaksklassen oppleves som en trygg base for minoritetselevene. Tiden i
ordinzr klasse oppleves som utfordrende og motiverende. Vekslingen mellom disse to felles-
skapene forstds som positivt for elevene ved at det kan benyttes til & tilpasse, utfordre og
strekke seg mot mélet om & kunne tilstrekkelig norsk til & felge ordiner opplering. Bade
minoritets- og majoritetselevene beskriver et skille mellom oss og dem”, dette kan ogsé
kritiseres i1 et inkluderingsperspektiv. Tilbudets midlertidighet og narhet til den ordinare

oppleringen forsvarer inkluderingen pa lengre sikt.
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KAPITTEL 1

1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn og aktualitet

I takt med den gkte flyktningstremmen fra hgsten 2015 har antallet elever i den norske skolen
med serskilt sprékopplaring steget til & omfatte i overkant av 45 000 barn og unge
(Steinkellner, 2017). Den serskilte sprakopplaeringen er hjemlet i Opplaringslovens § 2-8
(1998). I 2012 kom lovendringer som ga kommuner mulighet til & gi nyankomne minoritets-
spréklige elever sarskilt sprakopplaering i egne grupper, klasser eller skoler, ogsd kalt
innforingstilbud (Opplaringslova, 1998, §2-8; Utdanningsdirektoratet, 2012). Lovendringen
gir kommunen mulighet til & gjore midlertidige unntak fra Opplaringslovens § 8-1 og § 8-2,
som gir alle rett til & gd pd neerskolen og som videre sier at elever til vanlig ikke skal
organiseres ut fra faglig niva, kjenn eller etnisk tilherighet. Innforingstilbudet er frivillig og
ma derfor godtas av elev/foresatte og sees som det beste for eleven for et vedtak kan fattes

(Opplaringslova, 1998, § 2-8).

I Utdanningsdirektoratets (2007) veileder for Innforingstilbud til nyankomne minoritets-
spraklige elever star det beskrevet at skoleeiere og skoleledere i kommune og fylkeskommune
star relativt fritt i organiseringen av innferingstilbud, det de ma ivareta og sikre er elevens
beste, et godt leeringsmilje og et inkluderende fellesskap. Opplaringslova sier at denne opp-
leeringen skal skje, men ikke hvordan. Det er altsd opp til den enkelte kommune & organisere
den sarskilte sprakoppleringen og innferingstilbudet. Derfor blir organiseringen og tilbudene
lost pa mange forskjellige méter, noe som gir elever i de ulike kommunene varierende kvalitet

pa opplaeringen.

Alle elever i norsk skole har krav pa tilpasset opplaering ut fra sine evner og forutsetninger
(Opplaringslova, 1998, §1-3). Tilpasset opplaring er ogsa et av formalene som trekkes frem i
leereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter (Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 1).
Differensiering er en viktig del av den tilpassede oppleringen og vi skiller gjerne mellom to
former for differensiering 1 skolen: pedagogisk differensiering og organisatorisk
differensiering (Imsen, 2012). Den pedagogiske differensieringen innebarer tilpasning til

elevenes faglige nivé i klasserommet, mens den organisatoriske differensieringen tar elevene



ut av den ordinere undervisningen for tilpasninger og tilrettelegging utenfor det ordinere
klasserommet (Imsen, 2012). Den organisatoriske differensieringen har vi gatt bort fra
blant annet fordi det sees pa som ekskluderende fremfor inkluderende. De politiske
foringen har hatt et storre fokus pa tilpasset opplering enn spesialpedagogiske tiltak for &
fremme et inkluderende samfunn (Hausstétter, 2007). Likevel er mottaksklasse en form for
organisatorisk differensiering, av den grunn vil jeg se pé tilbudet i et inkluderingsperspektiv.
Hvorfor organiserer man opplaringstilbudet pa en slik mate hvis den sees pa som
ekskluderende? Og 1 hvilken grad er denne organiseringsformen forenelig med det

overordnede prinsippet om en inkluderende skole for alle?

1.2 Formal og problemstilling

Det er gjort en del forskning pad minoritetsspraklige elever i skolen, spesielt knyttet til fler-
spréklighet, flerkulturell pedagogikk og denne gruppens overrepresentasjon i spesial-
undervisningen (Egeberg, 2012; Fulland, 2016; Pihl, 2005). Det finnes imidlertid mindre
forskning direkte inn mot innferingstilbudene som tilbys de nyankomne minoritetsspraklige.
Likevel har jeg funnet frem til noe tidligere forskning som kan bidra til & styrke og skape

sammenligningsgrunnlag for min studie.

En studie av Folke (2015/2017) omhandler lignende innferingstilbud som i denne studien,
men i svensk kontekst og da ogsa med fokus pa elevenes perspektiv. Rambgll (2016) har ogsa
en evalueringsrapport av sarskilt sprakopplaring og innferingstilbud med skoleleder-, lerer-
og elevperspektiv. Med denne studien vil jeg derfor undersgke innferingstilbud gjennom et
elevperspektiv sett i lys av prinsippet om inkludering. Jeg opplever elevperspektivet som
serlig viktig og dette etterlyses blant annet i tilknytning til det spesialpedagogiske fagfeltet,
slik som Lindboe (2017) skriver i Barneombudets fagrapport: «Det finnes mye forskning om
spesialundervisning. Men for meg er barnas egne erfaringer helt nodvendige for d gjore
bildet komplett» (s. 5). Pa tilsvarende mate eonsker jeg gjennom denne studien & tilfore
forskningsfeltet ungdommenes perspektiv og erfaringer med & vare elev i den serskilte
opplaeringen; mottaksklasse. Studien har to elevperspektiv, et minoritets- og et majoritets-

perspektiv. Nermere bestemt vil jeg undersgke dette ved hjelp av felgende problemstilling:

Hvordan kan ungdommers erfaringer med mottaksklasse som innforingstilbud forstas i et

inkluderingsperspektiv?



Studiens formal er & utforske mottaksklasse som innferingstilbud fra ungdommenes eget
perspektiv og i lys av inkludering. Gjennom mottaksklasseelevenes erfaringer tegenes et mer
nyansert bilde av opplaringen kommunen tilbyr dem. Elevene fra ordiner klasse tilforer ogsa
et perspektiv pé innferingstilbudet som tilbys pa skolen de selv gar. Inkludering har vert og er
et overordnet prinsipp i norsk skole, noe som er interessant & belyse i denne sammenhengen.
P& hvilken méte ivaretas inkludering i et organisatorisk differensiert opplaringstilbud?
Samtidig er det viktig & understreke at de to elevperspektivene studien underseker, handler i
trdd med prinsippet om inkludering. Dette fordi studien omhandler bdde minoritets- og

majoritetsgruppen og saledes favner om alle elevene i storre grad.

1.3 Begrepsavklaring
For jeg presenterer studiens teoretiske rammeverk, vil jeg avklare noen begreper for & tydelig-
gjore studiens avgrensninger og de begreper som vil vare sentrale for & besvare oppgavens

problemstilling.

1.3.1 Nyankomne minoritetsspraklige elever/ungdommer

I Utdanningsdirektoratets (2012) veileder uttrykkes det at det ikke sees pa som problematisk a
skulle definere om en er nyankommet nar man ankommer i opplaringspliktig alder. Det &
vaere nyankommet handler om & ha kort botid i Norge, i denne studien er dette nyankomne
elever med vedtak om serskilt sprékopplaring i innferingstilbud. Elevene far tilbud om dette
nir det er sannsynlig at de skal oppholde seg i Norge i tre méneder eller mer. A vare
minoritetsspraklig er & ha et annet morsmal enn samisk eller norsk (Barne- og likestillings-
departementet, 2012). Begrepet minoritetsspraklig henger tett sammen med flerspraklig som
er et mer positivt ladet ord og handler om at man pa daglig basis bruker flere sprak. Elev-
gruppen jeg forsker pé velger jeg likevel a kalle minoritetsspraklig fordi de er sa tidlig 1 sprak-

utviklingen av sitt andresprak (Aasen, 2012).

Begrepene minoritet og majoritet handler om & vaere i mindre- eller flertall, men ogsd om
makt og avmakt (Aasen, 2012). A vere en minoritet eller majoritet endrer seg fra situasjon til
situasjon - ingen er alltid en minoritet (Lund, 2017b). Minoritetselevene i denne studien er
minoriteter nar det kommer til det spraklige i det store fellesskapet pa skolen og det norske
samfunnet. Disse elevene er minoriteter i denne sammenheng fordi de ikke kan norsk flytende
og har et annet morsmél enn norsk. Morsmal er det spraket elevene snakker hjemme, det betyr
at de kan ha flere morsmal dersom de kommuniserer med foreldrene pa to forskjellige spriak

(Barne- og likestillingsdepartementet, 2012). Innad i mottaksklassen er for eksempel de



arabisk-talende en majoritet, og leereren med norsk som morsmél en minoritet. Aasen (2012)
definerer minoritetssprdaklige elever som en samlebetegnelse i opplaringssektorens offentlige

dokumenter for elever fra etniske og kulturelle minoriteter.

1.3.2 Innfoeringstilbud
Alle elever i grunnskolen med annet morsmal enn norsk eller samisk har rett pad serskilt
opplering i norsk til de har tilstrekkelig ferdigheter i norsk til & kunne folge den ordinere

undervisningen (Opplaringslova, 1998, § 2-8).

Oppleringsloven (1998, §2-8) gir alle barn og unge som sannsynligvis skal oppholde seg i
Norge mer enn tre maneder rett og plikt pa opplering i norsk skole. I 2012 kom lovendringer
som ga kommuner mulighet til & gi nyankomne minoritetsspraklige elever sarskilt sprak-
opplering i egne grupper, klasser eller skoler, ogsd kalt innferingstilbud (Utdannings-
direktoratet, 2012). Lovendringen gir kommunen mulighet til & gjore midlertidige unntak fra
Oppleringslovens § 8-1 og § 8-2, som gir alle rett til & gd pa naerskolen og sier elever til
vanlig ikke skal organiseres ut fra faglig niva, kjenn eller etnisk tilherighet. Innforingstilbudet
er frivillig og mé derfor godtas av elev/foresatte og sees som det beste for eleven for et vedtak
kan fattes. Vedtaket kan kun fattes for ett ar av gangen med bakgrunn i elevens ferdigheter i

norsk (Opplaringslova, 1998, § 2-8).

Kommune og fylkeskommune star relativt fritt til & organisere dette innferingstilbudet, men
har noen retningslinjer gitt i Oppleringslova. I paragrafen kommer det frem at elevene tilbys
et slikt innferingstilbud i inntil to ar, derav innforing som viser til det midlertidige ved
tilbudet. Det midlertidige innebarer at elevene kun skal tilhere innferingstilbudet frem til de
har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & kunne folge den ordinere undervisningen.
Innferingstilbudet skal ivareta den enkeltes behov og oppleringen skal sikre et inkluderende

og godt leringsmilje (Utdanningsdirektorater, 2012).

Mdlet for oppleering i et innforingstilbud er at elevene sda raskt som mulig skal lcere
seg norsk og bli i stand til d na kompetansemdlene i Kunnskapsloftet, og folge den

ordincere oppleeringen i norsk skolen [sic] (Utdanningsdirektoratet, 2012).



Utdanningsdirektoratet ga 1 2016 ut en eksempelsamling pa organisering med presentasjon
av fem eksempler pa organisering av innferingstilbud i norsk skole (Utdanningsdirektoratet,
2016). Samme ar ble en sluttrapport med vurderinger av sarskilt sprdkopplering og inn-
foringstilbud publisert (Rambell, 2016). Med utgangspunkt i disse to utgivelsen kan en se
bredden 1 lgsninger pa organiseringen av innferingstilbud. I eksempelsamlingen heter inn-
foringstilbudene; delvis integrert tilbud om innforingsklasser ved utvalgte skoler i kommunen,
tilbud om innforingsklasse ved ncerskole, tilbud ved innforingsskole med alfabetiserings-
gruppe og Innforingstilbud Vgl over to dr (Utdanningsdirektoratet, 2016). Rambgll (2016, s.
59) kaller de ulike innferingstilbudene; delvis integrert innforingstilbud, innforingstilbud i
egen/egne klasse(r), innforingsskole, innforingstilbud pa en annen skole i kommunen og
innforingstilbud i en annen kommune. 1felge Rambells (2016) kartlegging fra 2013 er det tre
former for innferingstilbud som er de vanligste i Norge: 1) Delvis integrert tilbud: tilherighet
i ordinzr klasse, men hvor deler av opplaeringen gis i egne grupper. 2) Innforingsklasser: i

egne klasser ved ordinare skoler. 3) Innforingsskoler: pa egne skoler (Rambgll, 2016, s. 58).

Kartleggingen viser at hvilken form for organisering kommunen benytter seg av ofte kommer
an pa kommunens storrelse. Naturlig nok er det vanligere med egne innferingsklasser eller
skoler i storre kommuner med flere elever, og ulike former for delvis integrerte tilbud i
mindre kommuner (Rambgll, 2016). Rapporten viser ogsa til fordeler og ulemper med de
ulike organiseringene. Spesielt fremhever lerere og elever at sarskilte innforingsklasser
oppleves som en god organisering av innferingstilbud med tanke pa elevenes spraklering,
trivsel, trygghet og tilherighet (Rambgll, 2016). P4 den ene siden viser evalueringen at
elevene har stort faglig utbytte samtidig som det er en viktig sosialiseringsarena for fleste-
parten (Rambell, 2016). Pa den andre siden peker rapporten pa mangler ved innferingstilbud
med tanke pd overgang til ordiner opplaring, tilpasninger til den enkelte i innforings-
tilbudene og utfordringer knyttet til leereres kompetanse i arbeid med denne elevgruppen

(Rambgll, 2016).



1.3.3 Mottaksklasse

Det er ulike mater a organisere innferingstilbudet pa - egne grupper, klasser eller skoler
(Opplaringslova, 1998, § 2-8). I kommunen jeg har gjort intervjuer er det organisert mottaks-
klasse pa én utvalgt barneskole og én ungdomsskole for alle nyankomne minoritetsspraklige
elever. Denne organiseringen ligner den eksempelsamlingen til Utdanningsdirektoratet (2016)
beskriver som; Tilbud om innforingsklasser ved utvalgte skoler i kommunen. Elevene gar
midlertidig i denne klassen pa den utvalgte ungdomsskolen i kommunen, som ikke
nedvendigvis er elevens narskole. I tillegg til & vaere elev 1 mottaksklasse har ungdommene

enkelte fag sammen med en ordinerklasse pa sitt “aldersriktige” klassetrinn.



KAPITTEL 2

2.0 Teoretisk rammeverk

Den norske skolen er i stor grad tuftet pa et sosiokulturelt leringsperspektiv hvor lering
forstds som en sosial prosess mer enn en individuell prosess (Moen, 2016). Denne studien
innehar ogsé dette perspektivet pad lering gjennom sitt fokus pa inkludering, tilpasset
opplering og lering i fellesskap. Nedenfor vil jeg presentere teorier og prinsipper som

sammen vil danne det teoretiske rammeverket for oppgaven.

2.1 Inkludering

Forst operasjonaliserer jeg inkluderingsbegrepet slik det benyttes i denne studien. Dette vil
jeg gjore ved & se pé det i en historisk kontekst, bdde utdanningspolitisk og direkte opp mot de
minoritetsspraklige. Deretter presenterer jeg skillet mellom integrering og inkludering, og
motsetningene mellom inkludering og ekskludering. Mot slutten knytter jeg begrepet tettere

til prinsippet om inkludering i dagens skole.

2.1.1 Inkludering i et historisk perspektiv

Gjennom arene har den norske skolen blitt beskrevet ved hjelp av flere ulike betegnelser:
fellesskole eller enhetsskole, flerkulturell skole og en inkluderende skole. Lund (2017a) viser
samtidig til at det de siste drene har blitt benyttet betegnelsen en mangfoldig skole. Skolen
gjenspeiler derfor pd mange méater hvordan samfunnet ser pa skolens oppgaver, mandat og
utfordringer. Tankene om den norske enhetsskolen og ideen om en felles obligatorisk skole
for alle, har gjennomgatt stadige endringer. Helt fra den spede begynnelsen i 1739 da
allmueskolene skulle gi opplering for alle barn uansett ”af hvad Stand og Vilkor de end
maatte vere” til det hele kulminerer i 1997 med retten til 13 ars skolegang (Aasen, 2012, s.
160; Lund, 2017a). Det uttalte malet om en skole for alle har vert der fra starten av, men
hvem dette malet har rommet har utviklet seg over tid. Enhetsskolens ideologi er at den skal
vaere samlende og sosialt utjevnende, men det har ikke alltid veert slik. Selv om det fra politisk
hold har vert uttalt at skolen skal romme alle, er det forst det siste tre tidrene man har sett en
dreining fra integrering til prinsippet om inkludering. Dette prinsippet er i dag overordnet for
opplering i norsk skole og opphavet til inkluderingsbegrepet kan pd mange méter sees i
sammenheng med spesialpedagogikkens historie. Elever med spesielle behov og spesielt de

elever med nedsatt funksjonsevne som tidligere ble ekskludert og segregert fra



undervisningen, ble forst integrert i undervisningen og deretter inkludert (Askildt & Johnsen,
2012). Da Norge i 1994 underskrev Salamanca-erkleringen tok man sikte péd at alle barn
skulle fa en likeverdig opplaring uavhengig av sine evner, ferdigheter og forutsetninger,
samtidig som retten til & g& pa sin narskole ble lovfestet. Erkleringen trekker ogsd frem en
inkluderende skolen som effektiv for & bekjempe diskriminering og som kan bidra til et mer
apent og inkluderende samfunn (Skogdal, 2014). Til tross for at prinsippet om inkludering til
a begynne med omhandlet elever med ulike funksjonshemninger, har det i tiden etter ogsa

utviklet seg til & omfatte spraklige og kulturelle minoriteter og innvandrede minoriteter.

I tilknytning til spraklige, etniske og kulturelle minoriteter kan inkludering betegnes som en
innlemmingsstrategi. Forst og fremst ble de minoritetsspraklige gruppene i Norge representert
ved urbefolkningen; samene og de nasjonale minoritetene; kvener, skogfinner, joder, rom
(sigoynere) og romanifolket (tatere) (Aasen, 2012). Disse gruppene opplevde at en til dels
hard assimileringspolitikk ble fort av den norske stat, der man forsekte & bevare majoritets-
kulturen i mete med minoritetskulturen. En slik assimileringspolitikk fikk elever fra inn-
vandrede minoriteter oppleve da de forste flyktninger meldte sin ankomst pa slutten av 50-
tallet. Dette gjorde seg gjeldende ved at barnet og barnas foreldre alene hadde ansvaret for a
tilpasse seg skolen, og ikke omvendt. Forst pa 70-tallet startet en integrerende politikk ved at
det i L74 ble satt fokus pa respekt for minoritetsspraklige elever (Aasen, 2012). I takt med
integreringen vokser sakte men sikkert en flerkulturell pedagogikk frem i skolen, ved at elev-
gruppen gis egne fagtilbud med fokus pé & styrke morsméal og norsk som andre sprak (Aasen,
2012). Den mangfoldige skolen og skoler med et fokus pa flerkulturell pedagogikk ser pa
mangfold som en ressurs og flerkulturell pedagogikk som noe som er til nytte for alle (Banks,
2009; Lund, 2017b). En flerkulturell og mangfoldig skole kjennetegnes ved at normal-
tilstanden er et kulturelt og spréklig mangfold (Lund, 2017b).

Flerkulturell pedagogikk er et begrep som er vanskelig & definere, men som ofte knyttes til
innvandrede minoriteter, urbefolkning og nasjonale minoriteter (Morken, 2012). Denne
grenen av pedagogikk kan sees pa som en del av inkluderingsarbeidet i skolen, spesielt med
tanke pa elever med minoritetsspraklig bakgrunn. Begrepet er altsa forbundet til Norge som
flerkulturelt samfunn. Det flerkulturelle Norge innebarer bdde samer og nordmenn som har
bodd pd omradene, som i dag er Norge, lenge for staten ble opprettet (Aasen, 2012). I tillegg
omfatter det flerkulturelle innvandringen som startet for fullt pd 80-tallet og beriket vart

samfunn med et mangfold av kulturer. Kulturbegrepet rommer s& mangt og ikke bare etnisitet,



men ogsd et mer helhetlig perspektiv pa alle former for kultur samfunnet vart inneholder.
Flerkulturell pedagogikk har et mangfolds-perspektiv som tar med seg de etniske, religiose,

spréklige og kulturelle dimensjonene i sitt syn pa fellesskapet i skolen (Aasen, 2012).

Et viktig poeng som ogsa gjennomsyrer denne studien er helhetsperspektivet pa det fler-
kulturelle, pA samme mate som inkluderingsbegrepet, der begge rommer bade minoritets-
elevene og majoritetselevene. Det flerkulturelle begrepet omfatter ogsa majoritetskulturen, til
forskjell fra migrasjons-pedagogikk, som kun omfatter problemstillinger knyttet til den
innvandrede minoritet (Morken, 2012). Flerkulturell pedagogikk eller undervisning er ogsa til
nytte for alle elever ettersom den skal veere med pa & utvikle deres holdninger, refleksjon og
kunnskap som er viktig for det globaliserte og demokratiske samfunnet vi lever i (Banks,
2009). Et begrep som blir tett knyttet til flerkulturell pedagogikk er likeverdig opplering
(Banks, 2009; Aasen, 2012), som sammen med tilpasset opplering og inkludering er et
forende prinsipp 1 norsk utdanningspolitikk. Banks (2009) omtaler flerkulturell pedagogikk
(muticultural education) som et komplekst begrep og deler sin definisjon inn i fem ulike

perspektiver.

Den svenske forskeren Jenny Nilsson Folke (2015/2017) har forsket pa nyankomne
minoritetsspraklig ungdom og inkludering. I sin studie har Folke rettet et fokus pa elevenes
opplevelse av inkludering, bade i ordiner klasse og i mottaksklasse, samtidig som hun
omtaler elevenes overgang til ordiner opplaring. Et av funnene Folke (2015) viser til er
elevenes opplevelse av & ga litt i mottaksklasse og litt i vanlig klasse. Inkluderende
ekskludering og ekskluderende inkludering er hennes funn av elevens opplevelse av ordinar-
klasse og mottaksklasse (Folke, 2015). Dette beskriver hun som ubalansen mellom
organiseringens intensjon og elevenes opplevelse av organiseringen, eller formélet og
praksisen. A vare i mottaksklassen er ekskluderende fra skolefellesskapet, men oppleves
inkluderende for elevene Folke har intervjuet. Elevene plasseres en del av tiden i en ordinzer
klasse for & inkluderes i fellesskapet, men dette opplever de som ekskluderende pa grunn av
ensomhet og deres spraklige utfordringer (Folke, 2017). Denne forskningen er spesielt
interessant for min studie siden den har mange fellestrekk med tanke pa informantgruppe,
opplaeringstilbud og tematikk. P4 denne maten kan forskningens eventuelle sammenfall stotte

opp om funn, og brudd skape grunnlag for drefting.



2.1.2 Inkludering av nyankomne minoritetsspraklige

Elever deltar i ulike fellesskap i skolen, slik som Folke (2015/2017) trekker frem, fellesskapet
i mottaksklassen og i ordiner klassen. I denne sammenheng kan man knytte det Overland
(2015) skriver om at det er viktig & merke seg at man kan veare inkludert i ett fellesskap pa
skolen, men ikke i et annet. Elevers inkludering i et fellesskap svekker inkluderingen i et
annet ved & vaere “for opptatt” av det ene (Overland, 2015). For elevgruppen i denne studien
vil dette vaere en viktig diskusjon, & se pa funksjonen av de ulike fellesskapene og hvordan

dette virker inn pa opplevelsen av & vere inkludert.

Kunnskapsdepartementet (Meld. St. 22, 2010) viser til det norske utdanningssystemet som
sosialt reproduserende, og at man siden 2005 har villet snu systemet til heller & vere sosialt
utjevnende. Med sosialt reproduserende menes det blant annet at elever med hoyere utdanning
far et bedre utbytte av skolegangen enn andre, og at dette forplanter seg videre i systemet slik

at disse elevene igjen velger hgyere utdanning fremfor elever med lavere utdannede foreldre.

Peder Haug (i Krumsvik, 2012) peker spesifikt pd minoritetsspraklig elever som en gruppe
som ofte kommer til kort i skolen. Han trekker frem at denne gruppen ofte sees pa som
homogene utfra deres sammenfallende mangel pd spraklige ferdighet i norsk, at elevene i
gruppen har samme behov og forutsetninger. Det er selvsagt viktig & se denne gruppens
spredning, fordi de p4 samme mate som andre elever har forskjellige erfaringer, forutsetninger
og behov som skal tilrettelegges for den enkelte (Krumsvik, 2012). Deres forutsetninger og
behov defineres ikke alene av deres mangel pa ferdigheter i norsk. Botid i Norge sees ofte
som en avgjerende faktor i forbindelse med innvandrere og skolegang. Steinkellner (2017)
papeker i en artikkel hos SSB derimot at botiden har mindre pavirkning pé prestasjonene i
utdanningen, men elevenes bakgrunn som forklarende faktor for variasjoner i prestasjon. Det
som pavirker elevenes prestasjon er forst og fremst foreldrenes utdanningsniva, inntekt og

hvor de jobber.

Som beskrevet overfor inneholder skolen ulike inkluderingsarenaer og fellesskap. Flere av
innferingstilbudene som er beskrevet i Rambgll (2016) og Utdanningsdirektoratets eksempel-
samling (2016) innferer elevene raskt i praktiske fag som kroppseving, musikk og mat og
helse. Dette har med at: Idrett og kultur er ofte viktige arenaer for inkludering og hvor elever
kan hevde seg uten nadvendigvis a beherske norsk (NOU 2010:7, s. 17). Spesielt har det blitt

forsket pa nyankomne elever og kroppsevingsfaget som inkluderingsarena (Elnan, Kristensen
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& Osterlie, 2017). Forskningen viser til positive og utfordrende sider ved kroppseving som
inkluderende arena. De positive opplevelsene de nyankomne i deres studie viser til er den
alternative kommunikasjonen, at spraklig kommunikasjon kommer i andre rekke og at det er
lettere & bli kjent med jevnaldrende i1 denne situasjonen. Kroppseving er ogsé et fag der man
giennom den fysiske aktiviteten meter hverandres forskjeller knyttet til kjonn, kropp,
bekledning og hvor fysiske ferdigheter tydeliggjores (Elnan et al., 2017). Dette sees bade pa
som en styrke og en utfordring i et inkluderingsperspektiv. Utfordringene er knyttet til
garderobe og dusjsituasjoner. Laererne sier at ved a tilpasse aktivitetene slik at det ikke kreves
mange instruksjoner gjennom spraklig kommunikasjon, vil kroppseving kunne fungere

positivt for inkludering av nyankomne elever (Elnan et al., 2017).

2.1.3 Ikke integrering eller ekskludering

Begrepene integrering og inkludering kan ofte ubevisst brukes om hverandre, jeg vil derfor
markere et skille mellom begrepene her. Inkluderingsbegrepet erstattet pa mange maéter
integrering som prinsipp 1 norsk utdanningspolitikk. Likevel brukes begge begrepene i dag.
Integrering og inkludering er ikke motsetninger, men inkludering tilforer begrepet den
individuelle opplevelsen av tilherighet i fellesskapet (Lund, 2017a). Et skille mellom de to
begrepene kan ga mellom det ytre og det indre, slik Befring (2012) kaller integrering et ytre
begrep, mens inkludering et indre begrep. Néar integreringsbegrepet handler om de ytre
rammene for et fellesskap, at alle elever gér pa samme skole og tilpasser seg den, handler
inkluderingsbegrepet om den enkeltes opplevelse av a tilhere et fellesskap gjennom &
verdsettes i en skole som tilpasser seg elevenes behov og forutsetninger (Befring, 2012; Lund,

2017a).

Et viktig poeng er at integreringsbegrepet implisitt sier at noen til & begynne med er utenfor
fellesskapet, mens inkludering fremhever at absolutt alle er med i utgangspunktet (Ainscow
1999; Skogdal, 2014). Integrering er altsa ikke en motsetning til inkludering. Ekskludering
henger sammen med inkludering, pd samme mate som integrering henger sammen med
segregering. Ekskludering er fravaer av inkludering, og handler derfor om en opplevelse av
utenforskap fra fellesskapet pa skolen (Overland, 2015). Segregering brukes ofte i forbindelse
med organisering av spesialundervisning der man tar elever ut av det fysiske klasserommets
fellesskap, og integrering det motsatte. I lys av denne studiens problemstilling er bade
integrering og inkludering viktig. Ferst og fremst vil inkludering prege prosjektet fordi

problemstillingen etterspor elevenes subjektive opplevelse av sin situasjon i opplarings-
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tilbudet, og inkludering er idealet for oppleringen. Derfor vil integrering vere viktig nar man

diskuterer om prinsippet om inkludering oppfylles.

2.1.4 Hva betyr inkludering i skolen i dag?

Inkluderingsbegrepet har altsa utviklet seg skolepolitisk over lengre tid, men hva betyr
inkludering i skolen i dag? Det gjennomgéende er at den inkluderende skolen skal ivareta alle
elevers opplevelse av tilhorighet, deltakelse, demokrati, fellesskap, faglig og sosialt utbytte
uavhengig av sosial, etnisk eller spraklig bakgrunn (Bachmann & Haug, 2006; Kunnskaps-
departementet, 2010; Nordahl & Overland, 2015).

I denne studien er uavhengigheten av sosial, etnisk og spraklig bakgrunn spesielt viktig,
nettopp fordi elevgruppen skiller seg fra majoriteten nar det kommer til disse punktene.
Hvordan ivaretas sa deres inkludering til tross for deres sosiale, etniske og spraklige
bakgrunn? Tilherighet kan i denne sammenheng plasseres i det psykiske og opplevde
perspektivet pa inkludering, og handler om a bli hert og sett (Ogden, 2012; Overland, 2015).
Tilherighet handler ogsda om at elever i en inkluderende skole skal tilhere en klasse og et
fellesskap. Dette skal gjelde alle elever, ogsa de som ikke folger ordiner lereplan (Overland,
2015). Dette er sarlig interessant i sammenheng med denne studien og da med tanke pa
innferingstilbudet som et segregert opplaeringstilbud utenfor det ordinaere fellesskapet. Studier
av elever med innvandrerbakgrunn viser at lereren er den viktigste faktoren nar det kommer
til disse elevenes opplevelse av inkludering og tilherighet (Strand, Berge & Steen-Olsen,
2017).

Demokrati trekkes ogsa frem som et viktig kriterium for inkludering i skolen, det handler om
at alle elever blir hert og om deres medvirkning i egen skolehverdag (Nordahl & Overland,
2015). Denne delen av inkluderingsbegrepet kan sees pd med bade et sosialt og faglig
perspektiv, avhengig av om det dreier seg om i samspill med laerer eller medelever,

undervisning eller andre arenaer.

Deltakelse er et gjentakende begrep ved operasjonalisering av inkluderingsbegrepet. For
eksempel fokuseres det pa aktiv deltakelse i klasse, fellesskap og sosiale aktiviteter (Nordahl
& Overland, 2015). Inkluderingen i tilknytning til deltakelse har ofte et fokus pa at elevene
aktivt deltar, har pavirkning og oppleves som fullverdige deltakere i fellesskapet. Fellesskap
er komplekst i denne sammenheng, det finnes mange fellesskap, men det trekkes primeert

frem at elevene skal delta og oppleve tilhegrighet i klassen og det sosiale fellesskapet pa skolen
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(Nordahl & Overland, 2015). Faglig og sosialt utbytte dreier seg om helhetsperspektivet pa
begrepet. En inkluderende skole for alle skal oke det faglige og sosiale utbytte for alle elever
(Bachmann & Haug, 2006).

2.2 Differensiering — pedagogisk eller organisatorisk?

En tydelig trend i norsk utdanningspolitikk har lenge vert & fremme fellesskolen og & bedrive
mest mulig opplaering i det ordinere klasserommet. Dette har man blant annet sett gjennom &
benytte seg av tilpasset opplaring i sterre grad enn spesialundervisning. Likevel er det et mye
diskutert tema slik som spersmal rundt; segregerte eller integrerte opplaringstilbud, spesial-
undervisning i eller utenfor klasserommet og tilpasset opplaering eller spesialundervisning.
Dette er en interessant diskusjon med tanke pd min problemstilling ettersom innforings-
tilbudet og mottaksklasse er et organisatorisk differensiert og segregert tilbud, i en virksomhet

med mal om & pedagogisk differensiere og integrere alle i den ordinare opplaringen.

Innenfor den tilpassede opplaringen finnes det to perspektiver pa differensieringen av
undervisningen, en pedagogisk og en organisatorisk differensiering. Den pedagogiske
differensieringen handler om 4 tilpasse til den enkeltes niva i det ordinare klasserommet. Den
organisatoriske differensieringen tilpasser ved & ta elever ut av den ordinare undervisningen
(Imsen, 2012). P4 samme mate som at inkludering er et mal for opplering i norsk skole, vil
ogsa den pedagogiske differensieringen sees pd som et ideal. Disse to formene for
differensiering er interessant i denne studien fordi mottaksklassen omfatter begge formene for
differensiering. Selve mottaksklassen som opplaringstilbud er organisatorisk differensiert,
mens elevene ogsa bereres av pedagogisk differensiering i det ordinere klasserommet og

innad i1 mottaksklassen.

Innforingstilbud som organisatorisk differensiert undervisning er ogsa debattert. Hvilke
fordeler og ulemper det forer med seg. I Meld. St. 22 (2010) trekkes det frem positive og
negative sider med bade innferingstilbud og oppstart rett i ordiner klasse pa nerskolen. Det
er en tydelig stotte til innferingstilbud, og nettopp derfor vi har dette tilbudet i de fleste
kommuner i dag. Under denne debatten trekkes det blant annet frem at det vil vare positivt
for inkluderingen i det sosiale fellesskapet & b