Sammendrag

Temaet for denne masteravhandlingen er minoritetsspraklige elever i skolen. Studiens
aktualitet begrunnes i en stadig gkning i innvandrerbefolkningen i Norge
(Kunnskapsdepartementet, 2007; Steinkellner, 2017), og med det en stgrre andel
minoritetsspraklige elever i grunnskolen. Ettersom det er et uttalt behov for forskning ut
ifra elevperspektivet (Chinga-Ramirez, 2015; Jortveit, 2017; Pihl, 2010), er det nettopp
elevenes stemmer som er utgangspunktet for studien.

Dette er en kvalitativ studie med en narrativ tilnaerming til forskningsprosessen.
Historiene til ni minoritetsspraklige elever utgjer datamaterialet. Elevenes alder er fra 5.-
8.trinn, det er en noenlunde jevn fordeling av gutter og jenter og de kommer fra bade
vestlige og ikke-vestlige land. For & forstd og analysere historiene har jeg hatt en
abduktiv tilnarming, hvor jeg har vekslet mellom teori og empiri for & fglge
forskningsdeltakernes initiativ. Elevenes historier er brukt for & fa kunnskap om og
forstaelse for bade individuelle saertrekk og seertrekk ved skolen som system. Dette for &
kunne svare pa studiens problemstilling: Hvilke tanker og erfaringer har
minoritetsspr8klige elever om sitt mgte med norsk skole?

Et av hovedfunnene i studien er kompleksiteten i elevenes historier. Minoritetsspraklige
elever opplever at mgtet med norsk skole er vanskelig, men i ulik grad og av ulike
drsaker. De er mer ulike enn like, bade ndr det gjelder bakgrunn, erfaringer og
kunnskaper. Det de har til felles er at de har hatt sosialiseringsprosesser i andre land og
kulturer, og at de har et kollektivt behov for norskoppleering. Ettersom
minoritetsspraklige elever er overrepresentert i spesialundervisning, er det derfor viktig a
vurdere opplaeringen denne elevgruppen far i grunnskolen (Pihl, 2010).

I elevenes mgte med norsk skole er det i hovedsak snakk om to overganger, overgangen
til norsk skole og velkomstklasse, samt overgangen til ordinaer klasse. Et funn som
preger overgangene er elevenes gnske om og behov for & bruke morsmalet sitt i
norskopplaeringen. Det gir dem mestring og anerkjennelse, i tillegg til at de far
nyttiggjort seg hele sitt intellektuelle repertoar. Bade tospraklig laerer og medelever med
samme morsmal kan vaere til god hjelp. Om ikke dette er mulig, kan interkulturell
pedagogikk og laerere med interkulturell kompetanse ha positiv effekt for elevene.

Oppleeringsloven signaliserer et likeverdighetsperspektiv, men sier ogsa at
minoritetsspraklige elever bare skal fa tospraklig opplaering hvis det er ngdvendig.
Elevene gnsker a bruke morsmalet sitt, og forskning og teori sier at dette er viktig i en
oppleeringssituasjon (Cummins, 2017). Til tross for dette viser forskning til at andelen
som far stgtte p& morsmal er synkende. Mange minoritetsspraklige elever far derfor
undervisning pa et sprak de ikke mestrer. I denne studien signaliserte flere av elevene at
overgangene var vanskelige, nettopp pa grunn av spraklige utfordringer og manglende
hjelp p& morsmalet. Jeg stiller derfor spgrsmalstegn ved skolenes systematiske arbeid for
& oppnd likeverdighetsprinsippet.

Noe som kommer tydelig frem i denne studien er elevenes tanker om velkomstklasse
som pedagogisk tilrettelegging. Fagmiljget har ulike meninger om dette, og noen hevder
at en slik organisering er segregerende og stigmatiserende. Elevene i dette
forskningsprosjektet er enstemmig positive til velkomstklasse som organiseringsform.
Uavhengig av om de opplevde sosial tilhgrighet i velkomstklassen, ga elevene
beskrivelser av tilpasset opplaering, anerkjennelse, trygghet og mestring.



Abstract

The topic of this master thesis is minority language pupils in Norwegian schools. The
relevance of this study is supported by an increase in the immigrant population in
Norway (Kunnskapsdepartementet, 2007; Steinkellner, 2017), which leads to a bigger
percentage of minority language pupils in compulsory school. Since there has been
voiced a need for more research done from the pupils’ perspective (Chinga-Ramirez,
2015; Jortveit, 2017; Pihl, 2010), that is exactly what I have used as a basis for this
study.

This is a qualitative study with a narrative inquiry to the research process. The data
collection is composed by stories from nine minority language pupils. The data collection
is gathered from pupils from 5.-8. grade, the test subjects are a relatively even mix of
male and female participants from western and non-western countries. To understand
and analyze their stories, I have used an abductive approach where I alternate between
theoretical evidence and empirical observation. The subject’s stories provide insights to
understand and shine lights on both individual characteristics of the participants and the
educational system. All of this to better answer the research question: What views and
experiences do minority language pupils have about their encounter with the Norwegian
school system?

One of the key findings of the study is the complexity of the stories told. Minority
language pupils experience a difficult meeting with Norwegian schools, to various
degrees and for different reasons. The participants are more different than alike when it
comes to background, experiences and knowledge. What they have in common are social
integration from other countries and cultures, combined with a collective need for
Norwegian language education. Minority language pupils are overrepresented in special
education, this highlights the need to evaluate the education they are offered in
compulsory school (Pihl, 2010).

When meeting the Norwegian school system, we are talking about two main transitions.
The first is the transition to the Norwegian school and the introduction class. The second
is from the introduction class to the ordinary class. Another finding from the study, that
colors these transitions, are the pupils desire and need to use their mother tongue in the
development of Norwegian competency. The use of their native language gives them a
sense of mastery and recognition, in addition to access to their entire intellectual
repertoire. Both bilingual teachers and fellow pupils who speak the same language will
help in these situations. If bilingual teachers or fellow native speakers are out of the
question, it has been shown that intercultural education will positively reinforce the
learning experience of non-native learners.

The education act signals an equality perspective while at the same time states that
minority language pupils only get bilingual education if necessary. The pupils wish to use
their mother tongue, research and theory shows that this is important in an educational
setting (Cummins, 2017). Despite the evidence, research show that the percentage of
minority language learners who are offered education in their mother tongue are
diminishing. As a result of this a lot of minority language pupils receive their education in
a language they do not fully comprehend. Several of the participants of this study
signaled that the transitions were difficult because of the language barrier. Therefore, I
question the school’s systematic work to achieve the principle of equality.



One evident finding from the study are the pupils’ opinions about introduction classes as
an educational adaption. The academic community have differing opinions about this
practice. Some say that the practice of introduction classes leads to segregation and
social stigmas. The pupils in this study are unanimously positive of the introduction class
as an educational adaption. Independent of feeling social belonging in the introduction
class, the participants described a sense of customized education, recognition, safety and
mastery.






Forord

En sveert spennende, leererik og arbeidsom periode gar mot slutten. Det jeg har lzert
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1. Innledning

Hovedtemaet for denne masteroppgaven i spesialpedagogikk er minoritetsspraklige
elever i grunnskolen. Fokus vil vaere pa elevenes mgte med norsk skole, og elevenes
stemmer vil danne grunnlaget for oppgaven. Dette innledningskapitlet vil gjgre rede for
studiens samfunnsrelevans og formal, samt ngdvendige begrepsavklaringer. Jeg vil vise
til minoritetsspraklige elever i utdanningssystemet, nasjonale fgringer og reflektere over
min forforstaelse knyttet til temaet. Videre blir det redegjort for oppgavens
problemstilling, og forskningsspgrsmélene presenteres. Til sist skisseres oppgavens
oppbygging.

1.1 Samfunnsrelevans og formal

De fleste skoler i dag har innslag av minoritetsspraklige elever. I Norge er det 2830
grunnskoler med til sammen 636 350 elever (Statistisk sentralbyrd, 2018). Ved utgangen
av 2016 var 16% prosent av barn i alderen 6-15 ar enten innvandrere eller norskfgdte
med innvandrerforeldre. Dette er en gkning pa 7% siden 2008 (Steinkellner, 2017). I
strategiplanen Likeverdig oppleering i praksis! vises det til at det har vaert en tredobling
av innvandrerbefolkningen i Norge i tidsrommet 1980-2006 (Kunnskapsdepartementet,
2007). Bade antallet og denne stadige gkningen sier noe om at minoritetsspraklige elever
er en stor gruppe i dagens skole og utdanningssystem, og som det derfor er aktuelt & se
naermere pa i forskningssammenheng. Det blir dermed skolenes og utdanningssystemets
oppgave & inkludere de minoritetsspraklige elevene badde pedagogisk og sosialt, og derfor
vil det veere viktig & studere og evaluere hvordan dette fungerer i praksis i Norge.

Intensjonene i det norske samfunnet er gode. Tanker og malsettinger om kulturelt
mangfold, spraklaering og inkludering kommer tydelig frem i laereplaner og offentlige
dokumenter. Stortingsmelding 6, En helhetlig integreringspolitikk - Mangfold og
fellesskap, peker pa at det kulturelle mangfoldet m& verdsettes. Mennesker har ulik
kompetanse, og denne ma anerkjennes. Alle m3 fa kjenne at deres ressurser kommer til
nytte (Meld. St. 6, 2012). En ny stortingsmelding, Tett p§ - tidlig innsats og inkluderende
fellesskap i barnehage, skole og SFO, hevder at mangfold skal ses pa som en berikelse.
Gjennom et inkluderende fellesskap skal barnehager og skoler legge til rette for & ta vare
pa mangfoldet og videreutvikle demokratiet (Meld. St. 6, 2019).

Strategiplanen Likeverdig opplaering i praksis! trekker frem at:

I et samfunn som i gkende grad preges av kulturelt, spr8klig og livssynsmessig mangfold vil en ved §
benytte mangfoldet konstruktivt til utvikling av nye ideer og lgsninger, kunne gke mulighetene for
anerkjennelse, likeverdige tilbud, mestring og utvikling for alle (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 9).

Verdsetting av det kulturelle mangfoldet framheves som et nasjonalt mal i en helhetlig
integreringspolitikk. Dette kommer til uttrykk i strategiplanen Likeverdig opplaering i
praksis! Her blir mulighetene for gkt anerkjennelse, likeverdige tilbud, mestring og
utvikling for alle trukket frem. Det er da naerliggende & tro at dette derfor bgr komme til
uttrykk pa en slik mate at det synliggjsres og fokuseres pa i skolene rundt om i Norge,
alts3 der opplaeringen foregdr. Intensjonene er forankret hele veien, fra politisk niva og
helt ned til skoleniva. Dette er overordnede mal som kommer fra gverste samfunnsniva,
nemlig regjeringen. Med bakgrunn i dette gnsker jeg & f& innblikk i hvordan
minoritetsspraklige elever opplever disse intensjonene. Jeg gnsker kunnskap om deres
historier i mgte med norsk skole.



Formalet med denne studien er derfor & fa en dypere innsikt i tankene og erfaringene til
minoritetsspraklige elever om det & starte i norsk skole. Samfunnets intensjoner og
malsettinger er fine, men hva er elevenes opplevelser knyttet til disse? Jeg gnsker & fa
frem elevenes stemmer gjennom deres historier. Sentrale temaer vil veere inkludering,
spraklaering og overganger. Det er interessant 8 hgre elevenes opplevelser knyttet til det
3 starte i en velkomstklasse, tiden i velkomstklassen og overgangen til ordinzer klasse.
En nzermere redegjgrelse for disse begrepene gjgres i neste delkapittel.

Tidligere forskning etterlyser kunnskap pa flere omrdder nar det gjelder
minoritetsspraklige elever. Elevperspektivet, kartlegging av sprak- og fagkompetanse og
diagnostisering er noen av de aktuelle temaene som etterspgrres. (Bakken, 2007;
Chinga-Ramirez, 2015; Jortveit, 2017; Pihl, 2010). Dette aktualiserer mitt tema og
problemstilling, samt mitt utgangspunkt i elevperspektivet. Det er elevene som er eiere
av sine historier, historiene om egen bakgrunn og den fgrste tiden i et nytt land og pa en
ny skole. Forskning viser ogsa at minoritetsspraklige elever er overrepresentert i
spesialundervisning, og at dette er saerlig utbredt i vestlige land (Pihl, 2010). En
overrepresentasjon ma tyde pd at for mange elever defineres innenfor gruppen med
spesialpedagogiske behov, og at enkeltelever dermed feilaktig plasseres i gruppen. Dette
bgr si noe om viktigheten av forskning pa minoritetsspraklige elever og opplaeringen de
far i norsk skole. Denne studien er et bidrag til skt kunnskap om de minoritetsspraklige
elevene sett fra elevperspektivet. Jeg hdper & fa frem deres historier, og pd den maten
bidra med viktige innspill til forskningsfeltet. I tillegg til at elevene er eiere av sine
historier, har de ogsa en lovfestet rett til 8 uttale seg og bli hgrt. Dette stgttes av FNs
barnekonvensjon, artikkel 12:

1. Partene skal garantere et barn som er i stand til § danne seg egne synspunkter, retten til fritt § gi
uttrykk for disse synspunkter i alle forhold som vedrarer barnet, og tillegge barnets synspunkter
behgrig vekt i samsvar med dets alder og modenhet.

2. For dette formé8l skal barnet seerlig gis anledning til 8 bli hart i enhver rettslig og administrativ
saksbehandling som ang8r barnet, enten direkte eller gjennom en representant eller et egnet organ,
p8 en m8te som er i samsvar med saksbehandlingsreglene i nasjonal rett (FNs barnekonvensjon,
1989).

Jeg har nd gjort rede for denne studiens samfunnsrelevans og formal. Siden dette
fagfeltet har mange fagbegreper, vil jeg nd definere aktuelle begreper for jeg gar videre
til en neermere beskrivelse av de minoritetsspraklige elevene i utdanningssystemet.

1.2 Begrepsavklaringer

Begreper som jeg har sett det hensiktsmessig @ definere i denne studien er
minoritetsspraklige elever, majoritetsspraklige elever, morsmal, forstesprak, andresprak,
innfgringstilbud, mottaksklasse, velkomstklasse, innfgringsklasse, ordinzer klasse og
inkludering. Inkludering er et stgrre begrep som krever grundigere redegjgrelse, derfor
vil dette utdypes mer i teorikapitlet.

1.2.1 Minoritetsspraklige og majoritetsspraklige elever

Ettersom det er minoritetsspraklige elever denne studien handler om, er det
hensiktsmessig med en definisjon. De minoritetsspraklige elevene er ifslge
Opplaeringslovens §2-8 alle elever i grunnskolen som har et annet morsmal enn norsk og
samisk. De har derfor rett til seerskild norskoppleering til dei har tilstrekkeleg dugleik i
norsk til § folgje den vanlege oppleeringa i skolen (Opplaeringsloven §2-8, kapittel 2).
Denne definisjonen stgttes i NOU 2010:7, Mangfold og Mestring, som definerer begrepet
minoritetsspraklig som «barn, unge og voksne som har et annet morsmé&l enn
majoritetssprket, det vil si norsk eller samisk» (s. 24). Elever som har majoritetsspraket
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som morsmal, altsa ifglge denne definisjonen norsk eller samisk, vil da defineres som
majoritetsspraklige elever. Minoritetsspraklige elever kan vaere flyktninger, asylsgkere,
arbeidsinnvandrere eller annet. De kan alts@ ha meget ulik bakgrunn.

Min oppfatning er at ordlyden minoritetsspréklig elev ikke har en spesiell positiv klang,
da den gir inntrykk av et mangelperspektiv fremfor et ressursperspektiv (jfr. Hauge,
2014). Disse begrepene vil jeg redegjgre for i studiens teorikapittel. Jeg tolker begrepet
flerspr8klig elev som mer positivt ladet, men har likevel valgt 3 bruke minoritetsspréklig
elev siden dette oftest brukes i forskning, teori og offentlige rapporter. Med bakgrunn i
studiens tema og omfang, vil jeg derfor ikke diskutere dette naermere.

1.2.2 Morsmal, fgrstesprak og andresprak

N&r minoritetsspraklige elever omtales vil ofte begrepene morsmal, forstesprak og
andresprak benyttes. Derfor vil jeg her gi en kort redegjgrelse for disse. NOU 2010:7,
Mangfold og Mestring (Kunnskapsdepartementet, 2010) definerer morsmal som det
spraket barnet snakker hjemme. Om foreldrene snakker hvert sitt sprak med barnet, vil
barnet da ha to morsmal. Morsmal blir da det eller de sprak som foreldrene bruker ndr de
kommuniserer med barnet sitt. Forstesprak betegnes som et barns hovedsprak, og dette
er ofte det spraket som barnet lzerte seg aller forst, og pa@ den maten er naermest knyttet
til. Fgrstespraket vil da vaere barnets morsmal. Et barns andresprak vil da vaere et sprak
som vedkommende ikke har som fgrstesprak, men som det laerer i et miljg der dette er
dagligspraket (Kunnskapsdepartementet, 2010). Elevene i denne studien vil ha til felles
at de har et annet morsmal enn norsk, de bor i et samfunn hvor norsk er dagligspraket,
og norsk blir derfor deres andresprak.

1.2.3 Innfgringstilbud

Minoritetsspraklige elever har, som nevnt tidligere, rett til saerskilt norskopplaering og
tilpasninger frem til de har god nok norskkompetanse til a fglge ordinaer laereplan.
Opplaeringsloven sier videre noe om hvordan denne opplaeringen kan organiseres.
Kommunene star fritt til & organisere det szerskilte opplaeringstilbudet i egne grupper,
klasser eller skoler, men da ma det fgrst fattes et vedtak om saerskilt sprakopplaering.
Vedtaket m3& ta utgangspunkt i hva som er til det beste for eleven, og gjelder for ett ar
om gangen. Foresatte ma gi sitt samtykke til dette. Det er satt en tidsbegrensning pa
maks to &r for elevene i et tilbud med en slik organisering. Med bakgrunn i dette har
Rambgll Management Consulting gjennomfgrt en kasusundersgkelse pa oppdrag fra
Utdanningsdirektoratet. Denne ble gjennomfgrt i 2016, og hensikten var a se pa
innfgringstilbudenes innhold og organisering (Rambgll, 2016). I all hovedsak far
minoritetsspraklige elever i norsk grunnskole tilbud om innfgringstilbud i egne
innfgringsklasser. Innfgringsklassene befinner seg pa et utvalg ordinaere skoler eller pa
egne skoler (Rambgll, 2016). Noen skoler velger & bruke mottaksklasse eller
velkomstklasse fremfor innfgringsklasse. Jeg velger i denne studien & bruke betegnelsen
velkomstklasse, da jeg synes at den gir et mer positivt inntrykk. Den gir assosiasjoner til
at noen er nye, og at de gnskes velkommen. Elever som ikke gar i innfgringsklasse,
mottaksklasse eller velkomstklasse, vil da ga i en ordinaer klasse, ogsa kalt vanlig klasse
eller norsk klasse. Ut ifra dette er innfgringstilbud den fgrste opplaeringen de
minoritetsspraklige elevene far i norsk skole, og kommunene star noksa fritt i hvordan
dette tilbudet organiseres. Nar tiden i velkomstklasse er over, etter maks to ar, overfgres
elevene til en ordinaer klasse.



1.2.4 Inkludering

Det eksisterer ulike definisjoner av begrepet inkludering, og det finnes ikke en omforent
definisjon (Nes & Nordahl, 2015). I tillegg har begrepene integrering og inkludering ofte
blitt brukt om hverandre (Jortveit, 2017). Det kan derfor vaere ngdvendig med en
avklaring av begge disse. Jeg har valgt definisjonen i NOU 2009:18, Rett til leering, da
denne bade definerer og presiserer forskjellen mellom inkludering og integrering.

Med integrering menes oftest at opplaeringen blir gitt innenfor et fellesskap. Da er hovedvekten lagt pd
deltakelse i det sosiale fellesskapet. A vaere sammen med alle andre i opplaeringen er mélet.
Inkludering handler ogs§ om prosesser som gker barn, unge og voksnes deltakelse i skolens kultur og
laering og som gir mindre utskilling. Inkludering innebeerer i tillegg at oppleeringen er tilpasset den
enkelte og har de nedvendige kvaliteter nér det gjelder struktur, prosess og resultat (s. 22).

Her kommer det tydelig frem at deltakelse i fellesskapet er en fellesnevner i inkludering
og integrering. Forskjellen i disse begrepene ligger i at inkludering ogsa fokuserer pa
tilpasset opplaering, kvalitet og resultat av undervisningen. Alle elever vil med dette ha
rett til bade faglig og sosialt utbytte av opplaeringen, og en naermere presisering av
inkluderingsbegrepet vil jeg redegjgre for i studiens teorikapittel.

For jeg redegjor for egen forforstdelse knyttet til studiens tema, vil jeg nd beskrive de
minoritetsspraklige elevene i utdanningssystemet.

1.3 Minoritetsspraklige elever i utdanningssystemet

Tall fra 2018 viser til at det er 42 633 elever som mottar saerskilt norskoppleering, og

12 476 elever som enten far morsmalsoppleering eller tospraklig fagopplaering. (Statistisk
sentralbyra, 2018). Det er en gkning i antall elever som mottar szerskilt norskopplaering,
og en nedgang i antallet som far morsmals- og/eller tospraklig fagopplaering
(Steinkellner, 2017). De minoritetsspraklige elevene er ikke en homogen gruppe, men
det viser seg at de mgter utfordringer i utdanningslgpet, og at det er forskjeller i
laeringsutbytte mellom elever med og uten innvandrerbakgrunn (Meld. St. 6, 2012). Det
hevdes ogsa at flertallet av de minoritetsspraklige elevene mgter stgrre utfordringer i
skolen enn elever med norsk som morsmal. Deres primaersosialisering har i hovedsak
veert pa deres morsmal og ikke pa norsk (Selj & Ryen, 2019). Disse opplysninger og tall
peker pa viktigheten av forskning pa dette omradet.

Bakken (2007) viser til at det eksisterer kunnskap om disse elevenes faglige resultater,
men at det mangler kunnskap om virkningene av sprakpedagogiske tiltak og effekten av
den seerskilte norskopplaeringen. I tillegg nevnes ogsa behovet for kartlegging av de
minoritetsspraklige elevene over tid, og da med tanke pa hvordan det gar med dem, hva
som kan veere kritiske faser, og hvordan redusere betydningen av de kritiske fasene
(Bakken, 2007). Pihl (2010) understreker at omfanget av minoritetsspraklige elever som
diagnostiseres med laerevansker er for stort. Det er derfor ngdvendig med forskning pa
diagnostiseringen av minoritetsspraklige elever, og derfor ogsa kartlegging av deres
spraklige og faglige kompetanse. Behovet for bottom-up-forskning, altsd forskning med
fokus pa lzerer- og/eller elevperspektivet, blir av flere trukket frem som viktig (Chinga-
Ramirez, 2015; Jortveit, 2017; Pihl, 2010).

Jeg har na vist til den gkende andelen av minoritetsspraklige elever i skolen og behovet
for ytterligere forskning pa denne elevgruppen. En redegijgrelse for nasjonale fgringer,
som pavirker de minoritetssprgklige elevenes mgte med den norske skolen, vil i neste
delkapittel bli trukket frem. Det er disse som omrammer virkeligheten i skolen, og en
orientering om disse vil derfor vaere ngdvendig.
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1.4 Nasjonale fgringer

Verdsetting av det kulturelle mangfoldet i skole og samfunnsliv er nasjonale
malsettinger. Lover og planer danner et viktig fundament for skolenes arbeid. For det
forste sier Opplaeringsloven at opplaeringen skal bygge pa grunnleggende verdier,
deriblant likeverd (Opplaeringsloven §1-1, kapittel 1). Videre sier den at elevene har rett
til tilpasset opplaering, altsa en undervisning som tilpasses etter elevenes evner og
forutsetninger (Opplaeringsloven §1-3, kapittel 1). I tillegg til dette har de
minoritetsspraklige elevene rett til saerskilt norskoppleaering frem til de har gode nok
norskkunnskaper til 8 fglge ordinaer norskundervisning. Hvis ngdvendig har de rett til
morsmalsopplaering, tospraklig fagopplaering eller begge deler (Opplaeringsloven §2-8,
kapittel 2). Her sier altsa Opplaeringsloven noe om elevenes rett til 8 fa stgtte pa
morsmalet sitt. Samme paragraf dpner opp for kommunenes valgfrihet i hvordan denne
opplaeringen organiseres, det kan vaere i egne grupper, klasser eller skoler.

I stortingsmeldinger presenterer regjeringen sine planer og ambisjoner innenfor ulike
omrader. Stortingsmelding 6, Tett p& - tidlig innsats og inkluderende fellesskap i
barnehage, skole og SFO, vektlegger muligheter for alle barn. Sosial, kulturell og spraklig
bakgrunn skal ikke veere til hinder for dette, og heller ikke kjgnn, kognitive og fysiske
forskjeller. Viktige stikkord er lzering, lek, utvikling og mestring. For a utjevne forskjeller
og skape like muligheter for alle ma gode skoler og barnehager lgfte alle barn uavhengig
av bakgrunn. En god start og trygge rammer understrekes som et viktig utgangspunkt
for barns leering (Meld. St. 6, 2019).

I grunnskolen er det den nasjonale laereplanen Kunnskapslgftet, ogsa kalt LK06
(Kunnskapsdepartementet, 2006) som legger fgringer for det faglige innholdet, og for det
som skal vektlegges i forhold til kultur og identitet. Fra august 2020 vil en ny nasjonal
lzereplan tre i kraft for grunnskoler og videregdende skoler, Laereplanverket for
Kunnskapslaftet 2020, heretter kalt LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020). LK06 har en
generell del som angir overordnende mal for opplaeringen. Den bygger pa
formalsparagrafen i Opplaeringsloven. Det fremheves at menneskeverdet er ukrenkelig
og at opplaeringen m& bygge pa likeverdighet. Kunnskap om andre kulturer ma
formidles, noe som kan bidra til 8 motvirke fordommer og diskriminering. Det er rom for
alle, en ma glede seg over mangfoldet og opplaeringen ma tilpasses den enkelte.
Mangfoldet blant elevene ma bli sett p& som en ressurs (Kunnskapsdepartementet,
2006). I LK20 er den generelle delen erstattet med en overordnet del. I likhet med
generell del i LKO6 bygger ogsd den p& Opplaeringslovens formalsparagraf. Den
overordnede delen i LK20 viser til at elevenes identitet skal ivaretas og utvikles i et
inkluderende og mangfoldig fellesskap. Det er viktig & se og vise omsorg for den enkelte,
og pa den maten anerkjenne menneskeverdet. Videre skal holdninger og kunnskaper
som sikrer likeverd og likestilling fremmes slik at alle opplever tilhgrighet i skole og
samfunn. Denne delen vektlegger fortsatt at elevene ma fa erfaringer med at det 3
kunne flere sprék er en ressurs i skole og samfunn (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Bade LK06 og LK20 har lzereplan i grunnleggende norsk for sprgklige minoriteter og
lzereplan i morsmal. Felles for disse er at de er ment & ivareta de minoritetsspraklige
elevenes behov for seerskilt norskopplaering, og samtidig fremme tilpasset opplaering. De
er overgangsplaner, og elevene skal bare fglge disse til de har tilstrekkelige
norskkunnskaper til 8 fglge ordinzer leereplan. Planene er nivadelte, og elevene kan fglge
disse sd lenge de har behov for det (Kunnskapslgftet, 2006; Utdanningsdirektoratet,
2020).

Viktige trekk ved LK20 er tydeliggjgringen av at laering er en kreativ og utforskende
prosess. I tillegg fremheves viktigheten av elevenes morsmal og tidligere
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sprakerfaringer. Det legges stgrre vekt pa at flerspraklig og flerkulturell kompetanse er
en ressurs for hele samfunnet, altsa ressursperspektivet er tydeligere enn fgr. Det vises
til at opplaeringen i grunnleggende norsk blir styrket ved @ bruke morsmalet i stgrre grad.
Malet er at det vil bidra til dybdelsering i norsk, og samtidig hindre at spraket kun blir
overfladisk. Opplaeringen skal tilpasses de nyankomne elevenes behov, og det er viktig &
ta utgangspunkt i og anerkjenne de spraklige og kulturelle forutsetningene som elevene
har (Utdanningsdirektoratet, 2020). Her ser vi at bade Opplaeringsloven,
stortingsmelding 6 og leereplanene fremhever likeverdighet, tilpasset opplaering,
identitetsutvikling og det & se pa flerspraklighet som en ressurs i mgte med
minoritetsspraklige elever i skolen. Elevene skal fa utvikle seg i et inkluderende og
mangfoldig fellesskap.

Etter denne beskrivelsen av minoritetsspraklige elever i utdanningssystemet og nasjonale
foringer, vil jeg na gjgre rede for egen forforstaelse.

1.5 Forskerens forforstaelse

Min forforstdelse beaerer sterkt preg av en laerers engasjement for elever generelt, og for
de minoritetsspraklige elevene spesielt. Det er et gkende kulturelt mangfold i skolen, og
dette ma forvaltes pd best mulig mate. Loveleen Rihel Brenna (2008) beskriver i denne
metaforen det kulturelle mangfoldet i dagens skole:

N&r barn med bakgrunn fra ulike verdensdeler mgtes i en barnehage eller skole, f8r vi en bukett med
roser og lotusblomster i den samme vasen. Det blir et mgtested hvor det vakreste i gst og vest mgtes.
Nemlig barna, v8r fremtid. Barnehagen og skolen blir et sted hvor duften av de vakre blomstene, deres
farger og form og deres skjonnhet gjor den pedagogiske institusjonen til en prydhage (Brenna, 2008,
s. 12).

Den pedagogiske institusjonen beskrives her som en prydhage. I en prydhage trenger
blomstene naering og stell, og pa grunn av mitt arbeid er jeg ekstra interessert i
lotusblomstene, de minoritetsspraklige elevene. Som nyutdannet lzerer fikk jeg jobb ved
en mottaksskole, og her startet min interesse for denne elevgruppen. Jeg har
spesialpedagogikk i min grunnutdannelse, og har et sterkt engasjement for at alle elever
skal oppleve bade trivsel og mestring i skolen. Bade mitt tidligere og ndvaerende arbeid
ved mottaksskole, har bidratt til fortsatt engasjement for denne elevgruppen.

Min erfaring sier at minoritetsspraklige elever trenger ulike tilpasninger i sitt mgte med
skolen i Norge. De har forskjellige livserfaringer, og de har varierende grad av skolegang.
Deres kulturelle og etniske bakgrunn er en viktig del av deres identitet, og som de har
med seg i mgte med skolen. Andre dimensjoner de har med seg, og som ogsa kan spille
inn, kan blant annet vaere foreldrenes utdanningsnivd og oppdragelsesform. I den norske
skolen skal de lzere seg et nytt sprak, en ny kultur, knytte nye vennskap og etter hvert
kunne bruke norsk som laeringssprak. Jeg tenker at man bgr vaere bevisst deres
bakgrunn, erfaringer og spraklige utfordringer, for pa den maten & kunne tilpasse
opplaeringen best mulig. Dette er det viktig at laerere er oppmerksomme pa og tar
hensyn til i mgte med de minoritetsspraklige elevene.

For & forberede meg til denne studien, sgkte jeg etter litteratur om minoritetsspraklige
elever i skolen. Tidligere har jeg mest fordypet meg i allmennpedagogisk- og
spesialpedagogisk litteratur. Som laerer og spesialpedagog har jeg synspunkter pa
inkludering, mestring, tilpasset opplaring, ressurser og organisering av undervisningen
for de minoritetsspraklige elevene. Jeg har tanker om at spraklaering og inkludering
henger sammen. Da er spgrsmalet hva som m& komme farst, spraket eller
inkluderingen? Jeg lurer pd om skoler og laerere har det travelt med & inkludere elevene i



ordinaere klasser fgr de egentlig er klare for det selv, og fgr de har ordforrad til & mestre
faglige og sosiale aktiviteter. Det er svaert interessant & finne ut hva elevene selv tenker
om dette. Jeg har tro pa at det 3 ga i en velkomstklasse med andre elever som er i
samme situasjon, kan vaere en god og trygg start. Ulikhetene i denne elevgruppen, slik
jeg har erfart, krever stort fokus pa tilpasset opplaering. Jeg undrer meg pa om elevene
opplever at de far dette, og om de synes at dette er en god organisering.

Jeg er ogsa interessert i de to store overgangene som de minoritetsspraklige elevene
opplever. Den fgrste er overgangen til norsk skole og velkomstklasse. Den andre er
overgangen fra velkomstklasse til ordinzer klasse. Min erfaring som laerer er at dette er
overganger som kan oppleves som vanskelige, bade faglig, sosialt og emosjonelt. Jeg
tror at minoritetsspraklige elever kan inneha viktig informasjon og kunnskap som kan
veere av betydning og interesse for laerere og skoleledere som arbeider med denne
elevgruppen. Selv om denne studien er knyttet til de aktuelle forskningsdeltakerne, kan
tema og drgftinger veere gjenkjennbart for andre med interesse i og kunnskap om arbeid
med de minoritetsspraklige elevene i skolen. Det kan vaere snakk om studiens
overfgringsverdi til andre kontekster og beslektede fagfelt (Brottveit, 2018), og om
forstaelsen som utvikles i prosjektet kan vaere relevant i andre situasjoner (Thagaard,
2018). Dette vil jeg komme tilbake til i metodekapitlet.

Min erfaring som leerer leder meg frem mot at jeg i denne masteroppgaven gnsker 8 Igfte
frem de minoritetsspraklige elevenes stemmer. Interessante temaer er spraklaering,
inkludering og overgangen til norsk skole, men aller viktigst er de innspill og tema som
elevene selv kommer med. Med bakgrunn i dette vil jeg nd presentere oppgavens
problemstilling og forskingsspgrsmal.

1.6 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Tidligere forskning pa minoritetsspraklige elever viser at de ikke far god nok
norskopplaering, og at mange mgter stgrre utfordringer i skole og utdanningslgp. Dette
stemmer godt med min erfaring som laerer. Det er lover, strategiplaner, forskning,
rapporter, lzereplaner, skoleeiere og laerere som styrer og pavirker opplaeringstilbudet til
de minoritetsspraklige elevene. Men hva opplever elevene selv? Hvilke tanker, meninger,
ideer og historier har de? I rapporten Virkninger av tilpasset sprékoppleering for
minoritetssprdklige elever etterlyses gkt forskningsinnsats om hva som kjennetegner
gode klasserom og skoler nar det gjelder minoritetsspraklige elevers opplaering og
utvikling. I tillegg understreker rapporten viktigheten av en helhetlig tilnaerming til de
minoritetsspraklige elevenes situasjon i skolen (Bakken, 2007). Jeg vil tro at en helhetlig
tilnaerming ogsa bgr inkludere elevperspektivet, altsd elevens stemme. Det er i dag
behov for forskning som tar utgangspunkt i de minoritetsspraklige elevenes stemmer, og
hvor elevenes opplevelse av skolesystemet og egen skolegang kommer frem (Chinga-
Ramirez, 2015). Ut ifra dette har jeg valgt fglgende problemstilling for denne studien:

Hvilke tanker og erfaringer har minoritetsspr8klige elever om sitt mgte med norsk
skole?

Denne problemstillingen gnsker jeg & svare pa gjennom fglgende 3 forskningsspgrsmal:

- Hvordan opplever minoritetsspréklige elever mgtet med norsk skole?

- Hvilke tanker og erfaringer har minoritetsspréklige elever om spr8klaering i norsk
skole?

- Hvilke erfaringer har minoritetsspréklige elever om inkludering i velkomstklasse og
i overgangen til ordinaer klasse?



For & svare pa problemstillingen har jeg valgt en kvalitativ studie hvor
minoritetsspraklige elever sine livshistorier danner grunnlaget for datamaterialet.
Deltakerne vil rekrutteres fra mellomtrinn og ungdomstrinn. Dette p& grunn av en
forventning og erfaring om at denne aldersgruppen lettere kan formidle tanker,
erfaringer og refleksjoner. I tillegg er det en aldersgruppe som jeg har neaerhet til i mitt
arbeid, og som det derfor er interessant 8 f& mer kunnskap om. Deltakerne i studien har
erfaring med & ga i velkomstklasse og a veere ny i norsk skole. I tillegg har de opplevd
overgangen til ordinzer klasse. Det vil variere hvor lenge deltakerne har veert i Norge,
hvor lenge det er siden de gikk i velkomstklassen og hvor lenge de har gétt i ordinaer
klasse. Jeg haper at tema og kunnskap som kommer frem i denne studien ogsa vil vaere
interessant for andre som arbeider med minoritetsspraklige elever i skolen.

Jeg vil til slutt i dette kapitlet presentere oppgavens oppbygging.

1.7 Oppgavens oppbygging

I dette kapitlet har jeg gjort rede for studiens samfunnsrelevans og formal. Ngdvendige
begrepsavklaringer er foretatt, og jeg har vist til minoritetsspraklige elever i
utdanningssystemet og forskerens forforstaelse. Studiens problemstilling og
forskningsspgrsmal er presentert. Kapittel 2 vil omhandle den metodiske tilnarmingen til
studien. I kapittel 3 vil jeg gjgre rede for tidligere forskning og det teoretiske grunnlaget
for oppgaven. Utvalgte elevhistorier vil presenteres og analyseres i kapittel 4. Analysene
i dette kapitlet vil i hovedsak vaere ut ifra et individperspektiv. I kapittel 5 vil alle
historiene danne grunnlag for en analyse av skolen som system. Siste kapittel inneholder
avsluttende refleksjoner. Jeg vil prgve & sette funnene inn i et samfunnsperspektiv, og
samtidig se pa fremtidige forskningsfokus som kan gi videre kunnskap om temaet i
studien.



2. Metodologisk tilnaerming

I dette kapitlet presenteres studiens metodologiske tilneerming og forskningsprosess.
Vektlegging av forstaelse, naerhet til forskningsfeltet, og data i form av tekst
kjennetegner kvalitativ forskning. Den baerer ogsa preg av innlevelse, kreativitet,
struktur og systematikk (Tjora, 2017). I tillegg trekkes fleksibilitet frem som en svaert
viktig faktor. Det betyr at erfaringer og utfordringer underveis i forskningsprosessen, kan
fore til at forskeren ma gjgre endringer (Kleven, 2014; Thagaard, 2018). Disse stikkord
har vaert viktige paminnere for meg underveis bade i forberedelsene og under
innsamlingen av datamaterialet. I tillegg sies det at metodevalg i studier ma reflektere
det man gnsker & finne ut (Tjora, 2017). For & fa frem elevenes historier har bade
forstaelse og neaerhet til forskningsfeltet vaert gnskelig, og med bakgrunn i dette ble en
kvalitativ metodetilneerming derfor valgt. Videre ble intervju valgt som metode for a fa
frem elevenes historier, da intervju er godt egnet for a fa innsikt i personers tanker,
falelser og erfaringer, noe som har vaert sveert viktig i denne studien (Thagaard, 2018).

Jeg vil fgrst gjgre rede for studiens bakgrunn gjennom vitenskapsteoretiske
betraktninger. Deretter beskriver jeg den narrative tilneermingen, forskningsprosessen og
analyseprosessen. Studiens kvalitet diskuteres til slutt i dette kapitlet.

2.1 Vitenskapsteoretiske betraktninger

Metoden i denne studien bygger pa et sosialkonstruktivistisk vitenskapssyn. Berger og
Luckmann (1966) mener at dette innebaerer troen pa at virkeligheten er samfunnsskapt
og forstas med utgangspunkt i ulike sosiale faktorer. For eksempel kan dette bety at
mennesker har ulike oppfatninger om ett og samme fenomen, og i forskning er det da
interessant a prgve & forsta hvordan prosessene blir skapt i sosiale sammenhenger (i
Tjora, 2017). Bade intervjuer og observasjoner er relevante metoder innen
sosialkonstruktivisme da disse er metodologiske tilnaerminger som prgver & forsta
tolkninger av virkeligheten p& bakgrunn av sosiale prosesser (Tjora, 2017).
Sosialkonstruktivisme har tyngde i kognitive strukturer, og hva disse betyr for var
oppfatning av oss selv. Virkeligheten formes i samspill med kulturelle og sosiale forhold
(Kleven, 2014).

Med bakgrunn i kvalitativ metode og et konstruktivistisk vitenskapssyn har jeg valgt en
abduktiv tilnaerming til forstdelsen av datamaterialet og analysen. Det innebzerer en
vekselvirkning mellom teoriladet empiri og empiriladet teori (Hjardemaal, 2014). Jeg
gnsker a fa frem en helhet gjennom elevenes historier. Ved at de forteller sin livshistorie
og beskriver sine erfaringer, haper jeg a fa en stgrre forstaelse for minoritetsspraklige
elevers opplevelser i mgte med norsk skole. Mine antakelser er preget av egen
forforstdelse og teori. I samtaler med elevene er det deres tanker og perspektiver som
kommer frem, og disse kan lede til ny informasjon og nye antakelser. Dette stemmer
med min erfaring fra intervjuene. Etter hvert som flere sider av elevenes historier ble
avdekket, ble noen tolkninger svekket og andre styrket. Mine antakelser og valg av teori
falt ikke p& plass fgr etter mange gjennomganger av historiene. Den abduktive
tilnaermingen starter dermed med empirien, men bade i forkant og underveis i
forskningsprosessen vil teorier og forforstaelsen spille inn (Tjora, 2017). Denne
prosessen kan sammenliknes med en hermeneutisk spiral. Jeg mgter elevenes historie
med en viss forforstaelse som er preget av egne antakelser og eksisterende teori.
Gjennom samtalene og i bearbeidelsen av datamaterialet vil det foregd et samspill
mellom lesing av teori og justering av egne tolkninger. Dette skal lede frem mot en



klarere forstaelse av hva som er elevenes egentlige historie. I neste avsnitt vil jeg kort
redegjgre for den hermeneutiske tilnaarmingen og koblinger mot abduksjon.

I forskningsprosessen av denne studien vil intervjumaterialet representere deler som ma
forstas og fortolkes i lys av en stgrre sammenheng, altsd helheten (Dalen, 2011;
Thagaard, 2017). Det vil hele tiden vaere en forstaelsesprosess. Dette bygger pa en
hermeneutisk erfaring som har historiske rgtter. Hans-Georg Gadamer (1900-2002) er et
anerkjent navn innen hermeneutisk teori i dag. Han snakker om hvordan menneskelig
forstaelse oppstar og utvikler seg, og hvordan forstdelse er mulig (i Krogh, 2014).
Hermeneutikk betyr utlegningskunst eller forklaringskunst. Det dreier seg om et
sirkellignende forhold, den hermeneutiske spiral (Gadamer, 2010):

TolkningSménster

Forforstaelse

Figur 1: Den hermeneutiske spiral (hentet fra Alvesson & Skdldberg, 2017, s. 153).

Man kommer ikke inn i spiralen uten fordommer. Fordommer og forforstaelse bringer oss
inn i en prosess hvor vi kan prgve & luke ut det som er til hinder for forstdelsen (Krogh,
2014). I denne studien vil dette medfgre at jeg til enhver tid ma vaere bevisst min egen
rolle, og hvordan mine kunnskaper, holdninger og erfaringer kan pavirke
forskningsdeltakerne og datamaterialet. I tillegg vil jeg reflektere over dette i studiens
analysedel. Jeg sgker forstdelse og innsikt gjennom elevenes historier, og ma hele tiden
etterstrebe at det er deres stemmer som kommer frem. Til dette har jeg valgt en narrativ
tilneerming, og vil derfor beskrive denne i neste delkapittel.

2.2 Den narrative tilnaermingen

For at elevenes historier skal komme frem, ma elevene dele dem med meg, altsa fortelle
meg om deres mgte med norsk skole. Ordet narrative er engelsk og kan brukes
synonymt med fortelling (Thagaard, 2018). Det har sin opprinnelse i det greske verbet
narrare, som betyr & fortelle (Karlsdottir, 2011). En narrativ forskningstilnaerming vil
handle om forskningsdeltakernes fortellinger, altsd historier som fortelles og formidles. Vi
mennesker er kommunikative vesen, og fortellinger bidrar til 8 skape orden og mening i
det som foregar rundt oss. Bade hendelser og livene vare blir systematisert ved hjelp av
fortellinger. P& denne maten konstruerer vi narrativer. Gjennom narrativer far forskeren
muligheter til 8 Igfte frem forskningsdeltakernes stemmer og perspektiver, og nettopp
dette er hensikten med en narrativ forskningstilneerming (Karlsdottir, 2011).

I narrativ forskning gjgres det rede for fire fundamentale premisser (Moen, 2011). Det
forste premisset gar ut pd at fortellinger eksisterer i alle kulturer, og at mennesker
organiserer sine livserfaringer i fortellinger. Det andre premisset handler om at historiene
som fortelles ikke er statiske. De kan endres avhengig av konteksten de fortelles i, hvem
de fortelles til og nar de fortelles. Dette vil pavirke forskningsrapporter p& den maten at
en ikke kan pastd at historiene representerer objektive sannheter. Det tredje premisset
sier noe om at alle narrativer er flerstemmige. Med det menes at selv om de er
personlige historier, sa er de pavirket av forskerens stemme, tidligere stemmer og
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kulturens stemme. I tillegg vil ogsa fortellerens egen stemme ha innvirkning. Historiene
blir dermed en interaksjon mellom personens opplevelser, erfaringer og fremtidige
stemmer. Disse premissene er sterkt knyttet til Vygotskij (1978) og Bakhtins (1986)
teorier (i Moen, 2011). Nar det kommer til det fjerde premisset, sier det noe om
utfordringen i 8 naerme seg et forskningsfelt som i utgangspunktet er kjent for forskeren.
Dette vil ogsa gjelde for meg i forskerrollen. Dette prinsippet for narrativ forskning
understreker at jeg ma vaere bevisst min forskerrolle og forforstaelse for & fa frem
historiene sa riktig som mulig. Jeg vil komme tilbake til dette i delkapitlene om
forskningsprosessen og forskningens kvalitet.

I denne studien gnsker jeg a fa frem de minoritetsspraklige elevenes stemmer i deres
mgte med norsk skole. Jeg har, med bakgrunn i forhold beskrevet ovenfor, valgt en
kvalitativ metode med en narrativ tilnaerming til forskningsprosessen. I en slik prosess
spiller forskeren en viktig rolle. Det kommer godt frem i dette sitatet: The researcher
does not find narratives but instead participates in their creation (Riessman, 2008, s.
21). Jeg vil nd beskrive forskningsprosessen som danner grunnlaget for oppgaven.

2.3 Forskningsprosessen

Kvalitativ forskningsmetode og gjennomfgring av intervjuer utmerket seg tidlig i mitt
forskningsarbeid. I denne forskningsprosessen satte jeg meg godt inn i intervju som
metode. Jeg arbeidet grundig med valg av forskningsdeltakere og gjennomfgringen av
intervjuene ble ngye forberedt. Disse prosessene vil jeg her gjgre naermere rede for.

2.3.1 Intervju som metode

Most narrative projects in the human science today are based on interviews of some kind
(Riessman, 2008, s. 23). Intervjuer kan bidra til forskerens utvikling av forstaelse for
hvordan personer opplever og reflekterer over sin situasjon (Thagaard, 2018), og
nettopp dette gnsker jeg nar det gjelder minoritetsspraklige elever i skolen. I kvalitativ
forskning kan en ikke snakke om eksakte eller objektive funn eller etterprgving av
resultater. Formalet er 8 f& data som gir dypere innsikt i forskningsfeltet, og videre
reflektere over ny innsikt i lys av egen forforstaelse (Brottveit, 2018). Bade kjennetegn
og formal med kvalitative forskningsmetoder stemmer godt overens med denne studiens
problemstilling. Jeg vil nd gjgre rede for det kvalitative forskningsinterviju med hovedvekt
pd semistrukturert dybdeinterviju.

Semistrukturerte dybdeintervjuer er svaert utbredt i kvalitativ forskning, og malet med
disse er at samtalen rundt spesifikke tema skal vaere relativt fri. Mye av forskningen blir
til i selve intervjusituasjonen. I et dybdeintervju skal det vaere dpenhet for 8 snakke om
temaer som ikke er med i intervjuguiden (Tjora, 2017). Et semistrukturert intervju
innebaerer at deltakerne ikke styres i like stor grad som i et strukturert interviju.
Forskeren er ogsa friere bade i forhold til rekkefglgen pa spgrsmalene og maten
spgrsmalene formuleres. I tillegg gis det muligheter for oppfglgingsspgrsmal (Brottveit,
2018). Den sosiale relasjonen mellom forskeren og forskningsdeltakerne kan pavirke
resultatet, noe jeg vil beskrive grundigere i delkapitlet om Rekruttering av deltakere.

Under gjennomfgringen av selve intervjuet anbefales det 8 bruke et enkelt sprak. Det
viktigste er a la deltakerne snakke med egne ord nar de skal beskrive sine opplevelser og
erfaringer (Tjora, 2017). Om forskeren mestrer en bekvemmelig og trygg
intervjusituasjon, gker sjansen for at forskningsdeltakeren forteller om sine personlige
erfaringer og innerste tanker (Tjora, 2017). Et godt forarbeid er viktig, og det er anbefalt
& strukturere intervjuene ved & bruke en intervjuguide. Denne kan for eksempel deles
inn i tema. I tillegg bgr en foreta lydopptak som gjgr at forskeren kan konsentrere seg
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om den som snakker, samt at det ligger en trygghet i at det som blir sagt er tilgjengelig
etter intervjuet. God kommunikasjon og flyt i samtalen er viktig (Tjora, 2017). Som
anbefalt her, valgte jeg a utarbeide en intervjuguide. Denne vil jeg gjgre rede for i neste
delkapittel.

2.3.2 Utarbeidelse av intervjuguide

I utarbeidelsen av intervjuguiden (vedlegg 3) brukte jeg problemstillingen og
forskningsspgrsmalene som utgangspunkt. Jeg reflekterte over egne erfaringer i arbeid
med minoritetsspraklige elever, og jeg leste teori som jeg tenkte kunne veere aktuell.
Saertrekk ved kvalitative forskningsintervju generelt, og semistrukturerte dybdeintervju
spesielt, var ogsa med meg i arbeidet med & gjgre intervjuguiden sa god som mulig. Jeg
valgte anbefalt struktur ved en inndeling i tre deler, oppvarmingsspgrsmal,
refleksjonsspgrsmal og avrundingsspgrsmal (Tjora, 2017; Brottveit, 2018). Jeg besluttet
& bruke oppvarmingsspgrsmalene til & f& bakgrunnsinformasjon om elevene, da disse
skal vaere enkle og konkrete. Refleksjonsspgrsmalene, som er selve kjernen i intervjuet,
ble delt inn i temaoverskrifter med flere underspgrsmal. Jeg prgvde & gjgre spraket i
spgrsmalene sa enkelt og forstaelig som mulig (Tjora, 2017). Avrundingsspgrsmalene ble
laget for & komme ut av refleksjonsfasen og normalisere situasjonen igjen (Tjora, 2017).
For naermere oversikt over temaoverskrifter og spgrsmal viser jeg til vedlagte
intervjuguide (vedlegg 3).

I utformingen av spgrsmalene forsgkte jeg @ ha et stort antall pne spgrsmal, hvor
elevene ble bedt om 3 fortelle og beskrive. Dette kan vaere viktig for 8 fa frem
fortellinger (Riessman, 2008). Jeg hadde ogsa ja/nei spgrsmal som skulle fglges opp med
fortell/beskriv om elevene svarte ja. Jeg valgte @ ha et stort antall underspgrsmal for a
sikre flyt i samtalen. Intervjuguiden ble grundig utarbeidet med hdp og gnske om at den
ville lede til gode fortellinger. Storytelling in interviews can occur at the most unexpected
times (Riessman, 2008, s. 24).

I tillegg til intervjueguiden utarbeidet jeg en tidslinje til bruk under intervjuene (vedlegg
4). Tidslinjen hadde noenlunde like overskrifter som intervjuguiden, og hensikten med
denne var tosidig. For det fgrste ble den brukt som et redskap eleven kunne fokusere pa.
For barn kan det vaere tryggere & slippe blikkontakt hele tiden. Intervjuer med barn kan
skje i forbindelse med andre aktiviteter, for eksempel mens barnet tegner, leser eller
leker med noe (Kvale & Brinkmann, 2015). Forskningsdeltakere fikk derfor en blyant, og
underveis i intervjuet kunne de fokusere pa 3 fylle ut tidslinjen. For det andre var
tidslinjen tenkt som et redskap for mer utdypende fortellinger. Her er en illustrasjon av
tidslinjen elevene fikk:

Figur 2: Min tidslinje (Utarbeidet av Rita Aarg, 2019)
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For & finne riktige deltakere til et forskingsprosjekt, er rekrutteringsprosessen viktig.
Denne vil jeg beskrive na.

2.3.3 Rekruttering av deltakere

Ved rekruttering av deltakere til forskningsprosjekt, kan man fokusere pa deltakere som
pa en reflektert mate kan uttale seg om temaet, et sdkalt strategisk utvalg (Tjora, 2017).
Jeg har i dette forskningsprosjektet valgt a foreta et strategisk utvalg. Jeg kontaktet
rektorer ved ulike mottaksskoler i to kommuner i Norge, bade per epost og telefon.
Deltakerne matte oppfylle visse kriterier for @ kunne veere aktuelle i forhold til studiens
problemstilling og forskningsspgrsmal. Utvalgskriterier kan vaere spesielle kjennetegn
ved deltakerne, for eksempel kjgnn, alder, utdanning eller at de har spesielle erfaringer
og kunnskaper om et tema (Brottveit, 2018). Elevene i mitt utvalg matte vaere
minoritetsspraklige elever som bade har gatt i velkomstklasse, og som har gatt en tid i
ordineer klasse. Dette for at de skal kunne ha muligheten til 8 fortelle om de to store
overgangene, nemlig overgangen til norsk skole og velkomstklassen, og overgangen til
ordinzer klasse. Ettersom jeg selv jobber pa en barneskole, tenkte jeg i utgangspunktet a
intervjue elever pa 7.trinn. Grunnen til denne aldersgruppen var at jeg hadde tanker om
at de eldste elevene gjerne har et stgrre ordforrad enn de som er yngre, og at de derfor
kunne gi meg rikere og mer detaljerte historier.

Til & begynne med vurderte jeg & rekruttere deltakere kun fra egen arbeidsplass.
Ettersom den sosiale relasjonen mellom forsker og forskningsdeltaker kan pavirke
resultatet (Kvale & Brinkmann, 2015), kom jeg frem til at det 8 rekruttere deltakere fra
flere skoler ville styrke studiens kvalitet og anonymitet. Jeg har forsgkt a8 vaere bevisst
egen neerhet til forskningsfeltet. Jeg har selv veert elev, jeg er selv forelder i skolen, og
jeg kjenner skolen godt gjennom laererrollen. N&r et forskningsfelt er veldig kjent for
forskeren, kan det hindre forskeren i 8 se klart. En distanse til forskningsfeltet anbefales i
det fjerde premisset i narrativ forskning. For & fa ngdvendig distanse ma forskningsfeltet
betraktes gjennom teori. Teorien er derfor sentral og ngdvendig i alle deler av
forskningsprosessen, noe jeg har etterstrebet i denne studien. Malet er & bruke teorien
for & komme bak ordene og videre inn til deltakernes perspektiver og fortellinger:
Gjennom teori gjores det kjente fremmed, slik at det er mulig 8 oppdage og forst§
(Moen, 2011, s. 94).

Rekrutteringen ble foretatt sommeren og hgsten 2019, etter at jeg hadde meldt inn
prosjektet til NSD (Norsk senter for forskningsdata). Jeg fikk godkjenning kort tid etterpa
(vedlegg 1). Informasjonsskriv og samtykkeskjema ble skrevet, slik at dette kunne
legges ved de fgrste henvendelsene til rektorene (vedlegg 2). Ved rekruttering av
deltakere ved egen skole valgte jeg elever som jeg ikke har eller har hatt en naer
relasjon til, og som jeg ikke har vaert kontaktlzerer for. Jeg har kun jobbet ved skolen i
2,5 ar, og ettersom jeg i hovedsak arbeider pd smatrinnet har jeg ikke s3 god kjennskap
til elevene pd mellomtrinnet. Derfor ble det vurdert at disse deltakerne ved egen skole
var greit 8 bruke. I den ene byen informerte jeg selv elevene om prosjektet og innholdet
i informasjonsskrivet og samtykkeerklaeringen. Elevene fikk sa med seg brevet hjem. I
de hjemmene hvor jeg var usikker p& om foreldrene ville forsta innholdet, fikk jeg
kontaktlaerer eller tospraklig leerer til & ringe for a forklare.

I den andre byen matte jeg forst melde fra om prosjektet, og deretter fa godkjenning av
kommunen. De gnsket en oversikt over forskning som foregar i kommunen, og viste stor
interesse for tema og eventuelle resultater som matte komme ut av denne studien. Jeg
fikk en kontaktperson, og denne var behjelpelig med & sende ut epost med informasjon
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til aktuelle skoler. Det var liten respons pa fgrste epostutsendelse. Derfor sendte jeg en
ny epost til alle skolene. Noen gav tilbakemelding om elever som hadde flyttet, som ikke
gnsket a delta eller hvor foresatte ikke tillot det. I fortsettelsen tok jeg kontakt med de
aktuelle skolene per telefon, og fikk heldigvis positiv respons. 1-2 purrerunder i arbeidet
med rekruttering av forskningsdeltakere er vanlig (Tjora, 2017).

I rekrutteringsfasen kan det oppstd uventede ting, noe som ogsa var tilfelle her. I tillegg
til de som ikke gnsket eller fikk lov til 8 delta, s opplevde jeg at elever som skulle delta
ikke kunne delta likevel. Aldersgruppen ble derfor noe endret. I ettertid har jeg reflektert
over at dette kan vaere av interesse for studien, og pa den maten styrke den. Nar man
rekrutterer deltakere fra en begrenset gruppe, kan en ende opp med relativt like
deltakere (Tjora, 2017). I mitt utvalg kan spredning i kjgnn, alder og bakgrunn
forh@pentligvis bidra til ulikheter i gruppen, og at et stgrre bilde av elevers historier
kommer frem. De ni forskningsdeltakerne i denne studien er fra fire forskjellige skoler i
to byer tilhgrende to kommuner. Den ene byen er en storby, og den andre noe mindre.
Deltakerne er minoritetsspraklige elever som har gatt i velkomstklasse, og som na gar i
ordineer klasse. Noen har gatt i velkomstklasse ved en mottaksskole som ogsa er
hjemmeskolen, og har derfor fortsatt p& samme skole ved overgangen til ordinser klasse.
Andre har mattet bytte skole etter tiden i velkomstklasse. Det er en tilnsermet lik
kjsnnsfordeling i utvalget, og elevene er i aldersgruppen 5.-8.klasse. De representerer
fem ulike nasjonaliteter og har ulik bakgrunn ved at de representerer bade flyktninger,
asylsgkere, arbeidsinnvandrere og annet. Det er ogsa en spredning i elevgruppen ved at
de kommer bade fra vestlige og ikke-vestlige land.

Jeg gnsket & forberede meg sd godt som mulig i forkant av intervjuene. Forberedelsene
besto i & gve pa intervjuguiden, slik at jeg ikke skulle vaere sd bundet til den i samtalene.
I tillegg 1ante jeg bandopptaker ved NTNU, og gjorde meg kjent med dens funksjoner.
Deretter gjennomfgrte jeg et pilotintervju, som jeg nd vil gjgre naermere rede for.

2.3.4 Gjennomfgring av pilotintervju

Pilotintervjuet ble gjennomfart sa realistisk som mulig. Jeg intervjuet en elev ved egen
skole etter samtykke fra foresatte. I pilotintervjuet fikk jeg testet bade intervjuguiden og
tidslinjen. Jeg erfarte at intervjuguiden fungerte godt som et veiledende og stgttende
dokument, men at jeg i samtale med eleven matte snu litt p& spgrsmalsstillingene og
forenkle spgrsmaélene. I tillegg fikk jeg erfare det & hoppe frem og tilbake i intervjuguiden
for & folge elevens initiativ. Temaene og spgrsmalene fungerte bra, men jeg ma vaere
oppmerksom p& spraklige utfordringer hos elevene. Det kan bli ngdvendig 3 forklare
spgrsmal og vanskelige ord. Jeg valgte i etterkant og ikke endre spgrsmalene i
intervjuguiden, men heller forenkle dem underveis ved behov. Et redskap jeg tenkte
kunne vaere nyttig a ha tilgjengelig under intervjuene var appen google oversetter. Ved
hjelp av den kan man sld opp enkeltord pa elevenes morsmal om dette skulle bli
ngdvendig.

Jeg opplevde tidslinjen som et godt og positivt redskap. Jeg satte meg pa skra ovenfor
eleven, og hapet med det 8 unnga fglelsen av et forhgr. Dette fungerte fint. Tidslinjen
gjorde det mulig for meg & papeke svingninger og dermed kunne spgrre om eleven
hadde forklaringer pa disse.

Jeg provde 8 vaere bevisst pa eget kroppssprak. Jeg gnsket & virke avslappet,
interessert, forstdelsesfull og rolig, og pa den maten innby til samtale og tillit. I
pilotintervjuet opplevde jeg stemningen som god, og hdper derfor at eleven opplevde det
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samme. Dette var nyttige erfaringer a ta med seg frem mot gjennomfgringen av
intervjuene. Disse vil jeg beskrive i neste delkapittel.

2.3.5 Gjennomfgring og transkribering av intervjuene

Gjennomfgring av intervjuene ble fordelt over fire dager, to dager i hver av de to byene.
Eder og Fingerson (2002) peker pa det skjeve maktforholdet mellom barn og voksen. I
intervjusituasjonen ma derfor intervjueren prgve a8 unnga det & bli assosiert med en
laerer. Det er ogsd ngdvendig a8 understreke for barnet at det ikke bare finnes ett riktig
svar (i Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg provde og ikke legge vekt p& min rolle som leerer,
men nevnte det der det var naturlig. I tillegg oppmuntret jeg elevene til & svare det de
folte for, da det er deres svar og tanker som er det riktige. For & bygge en bro over
eventuelle barrierer, kan det veere til hjelp @ intervjue barn i deres naturlige omgivelser
(Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg valgte derfor & gjennomfgre intervjuene ved elevenes
skoler. Dette for & dempe skjevhet i maktforhold, men ogsa for 8 etterstrebe en trygg
ramme og en avslappet stemning i intervjusituasjonen. Det gjelder & finne en
balansegang mellom eget gnske om & fa frem interessant kunnskap, og pa samme tid
vise respekt for deltakernes integritet etisk sett. Et viktig formal er 8 Igfte frem
deltakernes perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015)

I oppstarten av intervjuene brukte jeg ikke tid pa @ repetere innholdet i
informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet. Elevene virket ivrige etter 8 komme i gang,
samtidig som jeg visste at dette var gjennomgatt med elevene pd forhdnd. Jeg forklarte
imidlertid hensikten med bandopptaker, og ingen av dem hadde innvendinger imot det.
Noen av elevene trengte ytterligere bekreftelser pa deres anonymitet, og jeg repeterte
hva dette innebar. Jeg opplevde at bakgrunnsspgrsmalene fungerte godt som
oppvarmingsspgrsmal. Elevene svarte lett og uanstrengt pa disse, og de gav meg nyttig
informasjon. Under refleksjonsspgrsmalene prgvde jeg @ veere anerkjennende, men
samtidig litt tilbakeholden. Dette for & pr@ve og unnga at jeg som forsker eller laerer
skulle pavirke elevenes svar. Om det var spgrsmal som elevene ikke greide & svare pa,
sa fikk de bekreftelse pd at det ogsad var i orden. Elevene var flinke til 8 si ifra om de ikke
forsto spgrsmalene. I alle tilfellene var det nok at jeg forenklet spraket, brukte andre ord
eller omformulerte spgrsmalene. Det ble ikke behov for & bruke google oversetter.
Likevel er dette noe jeg ma ta med meg inn i analysen av datamaterialet. Jeg ma ta
hgyde for om noen av spgrsmalene likevel kan veere misforstatt. Avrundingsspgrsmalene
fungerte ogsa etter hensikten. Alle hevdet at det hadde vaert fint & vaere med i
intervjuet, og alle samtykket i at jeg kunne ta kontakt med dem om jeg hadde flere
spgrsmal.

Jeg opplevde at intervjuguiden og tidslinjen fungerte godt for & holde flyten i samtalen.
Ettersom intervjuene foregikk pa skolen, kan det tenkes at elevene opplevde at de var i
en skolesituasjon. Noen elever snakket friere og med innhold av digresjoner, mens andre
svarte kun pa det de ble spurt om. Oppfglgingsspgrsmalene ble derfor ngdvendig for a fa
frem flere sider ved elevenes historier. Underveis i samtalene merket jeg at noen elever
holdt god blikkontakt, mens andre tittet ut i rommet eller ned pa tidslinjen. Flere av
elevene kom med mer utfyllende beskrivelser ved hjelp av tidslinjen. Tidslinjen fungerte
derfor etter hensikten.

Intervjuene varte mellom 25 og 40 minutter, og jeg startet arbeidet med
transkriberingen like etter gjennomfgringen. Transkriberingsprosessen var en
tidkrevende, men ogsa spennende prosess. Det transkriberte datamaterialet ble p& 127
skrevne sider, noe som tilsvarer gjennomsnittlig 14 sider per intervju. Jeg opplevde at
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denne prosessen gav meg ytterligere kjennskap til datamaterialet, men ogsa til meg selv
i intervjusituasjonen. Jeg kunne blant annet hgre meg selv gjenta samme spgrsmal flere
ganger. Dette kan hgres unaturlig ut pa en bandopptaker i ettertid, men der og da var
det naturlig & gjgre det. Det er likevel erfaringer jeg vil ta med meg videre til eventuelle
senere forskningsprosjekt. Det transkriberte datamaterialet gav meg mer handfast
materiale til videre arbeid og refleksjon som er ngdvendig fgr analyseprosessen. Jeg
valgte 8 transkribere intervjuene pa bokmal fremfor dialekt for @ gke graden av
anonymisering, samt at det a8 skrive bokmal er mer naturlig for meg. Jeg forsgkte likevel
& skrive elevenes utsagn sd ngyaktig som mulig. Dette for & unngd og miste spraklige
nyanser som kan pavirke innholdet. Sitatene i denne studien er derfor ogsa pa bokmal.
Jeg skrev ned alt av uttalelser. Ufullstendige setninger ble skrevet slik de ble sagt, og jeg
noterte latter og uttrykk som mm og eh. Datamaterialet i denne studien vil beskrives
naermere under redegjgrelsen av analyseprosessen i neste delkapittel.

2.4 Analyseprosessen

Ved at en som forsker beskriver tanker og refleksjoner gjennom hele analyseprosessen,
vil det gi leseren mulighet til & fa innblikk i alle deler av forskningsprosjektet. Jeg vil nd
gjgre rede for min tilneerming til det empiriske datamaterialet, samt hvordan jeg
systematiserte og kategoriserte det i forkant av analysen. I kvalitative analyser er en
systematisering av teksten en ngdvendig forutsetning (Thagaard, 2018).

Jeg startet min tilneerming til empirien med en fgrstegangslesing, hvor jeg leste ngye
gjennom alle de ni intervjuene og tidslinjene. Deretter gikk jeg grundigere igjennom ett
og ett intervju og tidslinje og skrev ned essens, begreper og viktige sitater. Dette
tilsvarer en personsentrert analyse. Det fgrste trinnet i analyse av datamateriale krever
at teksten studeres ngye, at en far god oversikt over innholdet og at en blir fortrolig med
de skrevne referatene fra intervjuene (Thagaard, 2018). Denne fgrste lesingen var
preget av en induktiv nysgjerrighet. Teorien jeg hadde lest i forkant var generell teori om
minoritetsspraklige elever i skolen, for eksempel Hauge (2014) og Selj & Ryen (2019).
Jeg leste ogsa noe teori om ord- og begrepsutvikling. I tillegg leste jeg teori om
minoritetsspraklige elever i spesialundervisningen (Egeberg, 2016; Pihl, 2010). Etter
forstegangslesingen satt jeg igjen med en nsermere forstaelse av hver enkelt
elevhistorie, og samtidig fikk jeg et inntrykk av hvilke tema deltakerne var opptatt av. I
fortsettelsen av dette arbeidet leste jeg teori som jeg tenkte passet for a forsta elevenes
historier i trad med en abduktiv tilnserming. Det kan betraktes som en inspirasjonskilde
nar en dykker ned i empirien for & finne mgnster og sgke forstaelse. Slik blir vekslingen
mellom teori og empiri brukt aktivt i forskningsprosessen. I fortsettelsen ma de fortolkes
suksessivt i lys av hverandre (Alvesson & Skdéldberg, 2017, s. 14). Dette har jeg forsgkt
3 etterstrebe jfr. den abduktive tilnsermingen. Jeg har ogsa prgvd a veere ekstra bevisst
egen forforstdelse, samt betydningen av den teorien jeg hadde lest i forberedelsesfasen.

Etter den forste bearbeidelsen av intervijuene og pafslgende lesing av teori, leste jeg alle
intervjuene pa nytt. Denne gangen med en annet blikk. N& gnsket jeg 8 se om det var
tema som gikk igjen i intervjuene og som deltakerne lgftet opp. Jeg hadde et inntrykk
etter fgrstegangslesingen, men ville se om det var de samme tema som skilte seg ut i
etterkant av & ha lest teori. Dette tilsvarer en temaanalytisk tilnaerming, hvor data om
det samme temaet fra alle forskningsdeltakerne sammenliknes (Thagaard, 2018).
Dataene kodes og sammenlikninger gjgres pa tvers av datamaterialet, sdkalte cross-
sectional analysis (Mason, 2018). En slik koding kan veere til god hjelp i sgk etter temaer
i datamaterialet, og til videre analyse og sammenligning (Mason, 2018). Jeg laget meg
na oversikter hvor jeg skrev ned forslag til tema, samt stikkord og utsagn som
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deltakerne hadde kommet med i tilknytning til temaet. Ord og tema som var
sammenfallende i mange av intervjuene var sprdket, hjelp p8 spr8ket mitt, overganger,
venner og bra i velkomstklassen. Disse ord og tema vil jeg komme tilbake til i
analysedelen. Kapittel 4 vil inneholde personsentrerte analyser, men i kapittel 5 vil
analysene vaere mer temasentrerte.

I den videre analyseprosessen ble det nad viktig a lgfte opp viktige temaer. Dette tilsvarer
3 lese teksten analytisk, og som forsker forsgke & finne ut hva dataene kan gi en
forstaelse av. En slik forstdelse m& begrunnes (Thagaard, 2018). I tillegg anbefales det i
denne fasen en refleksiv lesing. Den bestar i at forskeren ser pa samspillet mellom
forskeren og datamaterialet, og reflekterer over hvordan kontakten med deltakerne kan
ha preget datamaterialet (Mason, 2018). I alle faser av prosessen har jeg etterstrebet &
veere sd trygg og avslappet som mulig. Jeg har prgvd & ikke kommentere deltakernes
svar, men heller anerkjenne deres initiativ, smile eller stille oppfglgingsspgrsmal. Jeg har
veert bevisst det ujevne maktforholdet mellom barn og voksen. Jeg har ikke hatt fokus pa
mitt arbeid som lzerer, da det vil kunne medfgre en fare for at deltakerne forteller det
forskeren forventer 8 hgre (Thagaard, 2018). I kommunikasjonen med deltakerne har
jeg ogsa veert bevisst egen forforstaelse. Min erfaring som laerer gjorde at jeg hadde
tanker om hva jeg trodde elevene ville svare pa enkelte spgrsmal. For 8 unnga at min
forforstaelse skulle spille inn p& elevenes svar, forsgkte jeg & vaere ekstra bevisst pa at
spgrsmalsstilling og mitt kroppssprak var s ngytralt som mulig. Dette er likevel noe jeg
ma ta hgyde for i mine analyser.

I arbeidet med analytisk lesing av teksten vekslet jeg mellom arbeidet med
datamaterialet og lesing av teori. Hvorfor var det nettopp tema og ord som spréket, hjelp
p& spr&ket mitt, overganger, venner og bra i velkomstklassen som var gjennomgaende i
mange av intervjuene? Arbeidet med a fa en dypere forstaelse for hvorfor disse ordene
var regelmessigheter i mitt datamateriale var krevende. Mye tankearbeid og lesing av
teori matte til, for jeg fikk en klarere forstdelse for hvilken teori jeg skulle benytte, og
hva jeg matte belyse i den videre analysen.

Elevenes historier gav meg ni ulike narrativer. Til tross for tema som kom frem i den
temaanalytiske tilnaarmingen, ble jeg slatt av det unike og komplekse i hver enkelt
historie. Her matte min forforstdelse endres, da denne bar preg av at minoritetselever
kanskje var en mer ensartet gruppe i mgte med norsk skole. Dette fgrte til at jeg har
valgt & dele studiens analysedel i to kapitler. I det fgrste kapitlet vil jeg presentere fem
utvalgte elevhistorier, samt analysere disse ved hjelp av relevant forskning og teori. I det
andre kapitlet vil jeg rette et mer kritisk blikk p& hva som mgter de minoritetsspraklige
elevene i den norske skolen. Skolen blir da betraktet som et system. Her vil alle de ni
intervjuene analyseres og kobles opp mot aktuell forskning og teori.

I oppgavens teoridel vil jeg gjgre rede for aktuell forskning og teori, samt begrunne
teorivalget. Fagrst vil jeg beskrive studiens kvalitet.

2.5 Studiens kvalitet

I kvalitativ forskning er forskeren selv det viktigste instrumentet (Nilssen, 2012, s. 29).
Det bgr komme til syne nar forskningen og resultatene skal presenteres, da en
presentasjon vil si noe om studiens kvalitet. En slik presentasjon bgr derfor inneholde
redegjorelse for studiens transparens, palitelighet, gyldighet og overfgrbarhet, noe jeg vil
beskrive i de neste delkapitlene. Avslutningsvis vil jeg redegjgre for etiske refleksjoner.
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2.5.1 Transparens

Et av de viktigste kravene til kvalitativ forskning er forbundet med transparens eller
gjennomsiktighet (Tjora, 2017). Det er forskeren som har ansvar for at ulike prosesser i
studien blir gjort godt og grundig rede for. Transparens handler blant annet om at
forskeren beskriver metode, hvilke valg som er tatt til enhver tid, hvordan rekruttering
av deltakere har foregdtt, om det har oppstatt problemer, hvilke teorier som er brukt og
hvordan disse har passet inn i studien. P& denne maten handler transparens om hvor
godt forskeren formidler dette. Leseren vil da fa et s& godt innblikk i forskningen at
studiens kvalitet kan vurderes (Tjora, 2017). Jeg har etter beste evne forsgkt @ beskrive
og begrunne valg som er tatt i alle ledd i min forskningsrapport. Presentasjon av
forskningsprosess, empiriske data og analyse er gjort med den hensikt & gjgre denne
studien sa transparens som mulig.

2.5.2 Palitelighet, gyldighet og overfgrbarhet

Begrepene pélitelighet, gyldighet og overfgrbarhet egner seg godt som kriterier for
kvaliteten pa kvalitativ forskning. Palitelighet sier noe om sammenhengen gjennom hele
forskningsprosjektet. Her spiller ogsa forskerens forforstaelse og posisjon inn. Gyldighet
er sammenhengen mellom utforming og funn i forskningsprosjektet, og de spgrsmal man
gnsker & finne svar pa. Overfgrbarhet eller generalisering ser mer pa forskningens
relevans for andre enheter enn de som faktisk er forsket pa (Tjora, 2017).

Palitelighet og gyldighet reflekterer hvor godt valgene i studien tas (Tjora, 2017). Jeg har
forsgkt & beskrive og begrunne mine valg gjennom hele forskningsprosessen. Aktuell
forskning og teori er benyttet, og jeg reflekterer over min forforstdelse og egen posisjon
som laerer. Sa langt det er mulig har jeg prgvd a vaere ngytral og apen i arbeidet med
bade teori og empiri.

For & gke studiens palitelighet har jeg prevd & gjgre grundig rede for hvordan
datamaterialet er utviklet. Dette handler ogsd@ om beskrivelse av kontakten med
forskningsdeltakerne og inntrykkene underveis i forskningsprosessen. I tillegg er det
viktig & redegjgre for betydningen av egne erfaringer (Thagaard, 2018). Malet med dette
er & gi leseren en opplevelse av at forskningen er utfgrt pa en palitelig og tillitsvekkende
mate, noe jeg har forsgkt 8 oppfylle giennom mine beskrivelser og refleksjoner av bade
kontekst og relasjoner. I prosjektets startfase leste jeg bade teori og forskning om
temaet. Jeg hadde tro pa at dette kunne gi meg viktige innspill i arbeidet, samt bidra til
en mer nyansert forforstaelse. Dette ble med meg videre i utviklingen av intervjuguide
og tidslinje. Jeg har beskrevet kontakten med forskningsdeltakerne, og jeg har veert
dpen om at noen av disse er rekruttert fra egen skole. For @ unngd en mulig svekkelse av
studiens palitelighet valgte jeg derfor & rekruttere elever fra andre skoler i en annen by i
tillegg.

I forskning vil forskeren pd en eller annen mate ha et engasjement i forbindelse med
temaet det forskes pa. Forskeren ma vaere svaert bevisst pd at dette kan pavirke
resultatet. Apenhet om dette er derfor viktig, og forskeren m& evne & justere forst3elsen
underveis (Tjora, 2017). Jeg er serlig om eget engasjement og forforstaelse, og har en
dpen holdning til 8 justere forstdelsen underveis bade i forsknings- og analyseprosessen.
Andre faktorer som styrker paliteligheten og troverdigheten i et forskningsprosjekt er nar
flere forskere deltar i prosjektet, enten gjennom samarbeid eller diskusjoner (Thagaard,
2018; Tjora, 2017). Min veileder representerer kompetanse i forskningsfeltet, og jeg har
stgttet meg til refleksjoner og diskusjoner med henne under hele forskningsprosessen.
Jeg har ogsa en venninne som er forsker, og som har bidratt konstruktivt ved 8 lese mitt
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skrevne materiale, stille kritiske spgrsmal og diskutere kvaliteter ved studien. Likevel har
jeg gjennom hele prosessen tatt selvstendige valg som forsker. Jeg har forsgkt & sikre
studiens palitelighet gjennom 3 gjgre rede for egen posisjon, skille mellom hva som er
informasjon fra datamaterialet og hva som er egne analyser, samt bruke sitater fra
elevene. Dette vil gjgre deltakernes stemmer mer synlig (Tjora, 2017). Refleksjoner og
redegijgrelser for tolkninger er forsgkt gjennomfgrt i denne studien, og jeg haper derfor
at det har bidratt til refleksivitet i forskningen og dermed styrket dens troverdighet
(Tjora, 2017).

Gyldighet pavirker ogsa kvaliteten ved studier. Det er viktig med en kritisk gjennomgang
av hva tolkningene er basert pa. Forskerens posisjon i miljget har innvirkning pa og
betydning for tolkningene vi kommer frem til. Dette vil si noe om gyldigheten av
resultatene, og hvordan disse er tolket (Thagaard, 2018). Jeg har prgvd & basere mine
tolkninger pa tema og utsagn i det empiriske materialet. Likevel tar jeg hgyde for mulig
pavirkning fra meg som forsker, min forforstaelse og min evne til & tolke elevenes utsagn
slik de er ment. Gyldighet peker p& om svarene som kommer frem i forskningen er svar
pa de spgrsmal som faktisk er stilt (Tjora, 2017). Jeg har forenklet og forklart
spgrsmalene der det har veert behov for det for a sikre deltakernes forstaelse. Likevel
kan noen av spgrsmalene vaere misforstatt. I tillegg er jeg bevisst pa at deltakerne kan
mangle norske ord, og derfor ha vanskeligheter med & forklare seg s& godt som de
kunne ha gjort p8 morsmalet. Jeg valgte likevel & gjennomfgre intervjuene uten tolk for &
unngd eventuell pdvirkning fra en tredje person, og i tilfelle dette kunne pdvirke den
sosiale relasjonen mellom meg som forsker og forskningsdeltakerne (Kvale & Brinkmann,
2015).

Jeg har underveis i prosessen forsgkt & redegjgre for alle valg. Alt av materiale ma
likevel betraktes ut ifra min rolle som forsker med min erfaringsbakgrunn og
forforstdelse. I analysen av datamaterialet er min intensjon grundige og serlige
redegjorelser og refleksjoner over hva tolkningene er basert pa. I oppgavens teoridel vil
jeg presentere bdde teori og tidligere forskning. Teori er valgt etter grundige
gjennomganger av det empiriske materialet, og denne vil brukes aktivt i analysen. I
tillegg vil jeg koble egne funn til eksisterende forskning. Viktige spgrsmal vil vaere om
tolkninger fra ulike studier kan bekrefte hverandre, og om tolkningene er gyldige i
forhold til den virkeligheten det er forsket pd (Thagaard, 2018).

Overfgrbarhet er gjerne knyttet til om forstdelsen vi utvikler i et forskningsprosjekt ogsa
kan veere relevant i andre situasjoner (Thagaard, 2018). Forskningen i denne studien er
knyttet til ni forskningsdeltakere, konteksten de befinner seg i og data utviklet i samtale
med meg som forsker. Likevel er det ikke umulig at andre med interesse for dette
temaet kan kjenne seg igjen i det som kommer frem. P& denne maten kan en snakke om
overfgrbarhet i studien. En naermere beskrivelse av overfgrbarhet kan knyttes til om
tolkningen skaper gjenkjennelse hos lesere med kjennskap til det aktuelle tema
(Thagaard, 2018).

Selv om forskeren er det viktigste instrumentet i kvalitativ forskning, er
forskningsdeltakerne avgjgrende for om et forskningsprosjekt i det hele tatt skal kunne
gjennomfgres. Det er retningslinjer for hvordan disse best skal ivaretas, og jeg vil derfor
avslutte dette kapitlet med etiske refleksjoner.

2.5.3 Etiske refleksjoner
Et viktig etisk prinsipp i forskning er at deltakerne skal motta riktig og utfyllende
informasjon. De ma fa vite hva deltakelsen innebaerer og hvordan informasjonen om dem
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vil bli behandlet (Brottveit, 2018). Tillit, konfidensialitet, respekt og gjensidighet ma
prege kontakten mellom forsker og forskningsdeltakere (Tjora, 2017). Alle disse
aspektene er forsgkt ivaretatt i denne studien. Ngdvendige opplysninger ble gitt i
informasjonsskriv og samtykkeskjema. De elever og foresatte som pa grunn av spraklige
utfordringer hadde behov for ytterlige forklaringer, fikk dette muntlig enten av
kontaktlaerer, tospraklig faglaerer eller meg. Bade foresatte og eleven selv matte gi sin
signatur pa samtykkeskjemaet, dette for a signalisere at begge parter ma veere
komfortabel med deltakelsen i forskningsprosjektet. For & sikre konfidensialitet har jeg
tatt flere grep. Badde by og kommune er anonymisert. Jeg har valgt & transkribere
intervjuene, og gjengi sitater p& bokmal. Intervjuene har blitt nummerert i tilfeldig
rekkefglge, og jeg har gitt forskningsdeltakerne fiktive navn. For & sikre respekt og
gjensidighet har jeg under alle intervjuene forsgkt & vaere 8pen og oppmerksom pa
deltakernes kroppssprak, ansiktsuttrykk og tilbakemeldinger. De har ikke blitt presset til
& svare pa spgrsmal som var vanskelige, eller som de av andre grunner ikke ville svare
pa. Jeg informerte ogsa deltakerne om at alt materiale vil bli slettet ved avslutning av
forskningsprosjektet. N&r man har direkte kontakt med forskningsdeltakere er vanlig
hgflighet et godt utgangspunkt for etisk god forskning (Tjora, 2017). Dette har veert en
selvfglge i intervjuene. Forskningsdeltakerne i denne studien er barn, og mitt fokus har
veert pa en hgflig, rolig og god tone for a bidra til tillit og trygghet i intervjusituasjonen.
Jeg opplevde elevene som positive, aerlige og meddelsomme, og det var sjelden noe de
ikke ville svare pa.

Jeg meldte ogsa prosjektet inn til NSD (Norsk senter for forskningsdata), og etter noen fa
justeringer fikk jeg godkjenning fra dem. Bade informasjonsskriv, samtykkeskjema og
intervjuguide ble vurdert godkjent sammen med prosjektet.

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har
utformet et krav til etikk i samfunnsforskning. Dette er formulert av NESH i 1999 og
gjengitt i Tjora (2017):
Som hovedregel skal forskningsprosjekter som forutsetter aktiv deltakelse settes i gang bare etter
deltakernes informerte og frie samtykke. Den samme regel gjelder for forskning som innebaerer en viss

risiko for belastning p8 deltakerne. Informantene har til enhver tid rett til § avbryte sin deltakelse,
uten at dette f8r negative konsekvenser for dem (Tjora, 2017, s. 47).

Disse kravene til etikk er etter min mening oppfylt i dette forskningsprosjektet, bade
gjennom informasjon og fritt samtykke, ved at jeg har vaert oppmerksom pa eventuelle
belastninger i form av ubehagelige spgrsmal og ved at béde deltakerne og deres
foresatte har veert informert om mulighetene til 8 avbryte sin deltakelse. Jeg fikk
bekreftelse fra alle ni forskningsdeltakere om at deltakelsen hadde veert positiv og bra.

Jeg har nd gjort rede for studiens metodologiske tilnaerming. Fgr det empiriske
datamaterialet skal presenteres og analyseres i kapittel 4 og 5, vil jeg i neste kapittel
vise til forskning og teori som denne studien forankres i.
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3. Teoretisk forankring

I dette kapitlet vil jeg presentere teori som denne studien er forankret i, samt relevant
tidligere forskning. Det teoretiske rammeverket har gradvis blitt til gjennom et
systematisk arbeid med det empiriske datamaterialet, lesing av teori og refleksjon over
egen forforstaelse. Elevenes stemmer skal Igftes frem gjennom historiene. I intervjuene
ble tema som sprak, venner, velkomstklasse, tospraklig stgtte og overgangen til norsk
skole og senere ordinaer klasse fremtredende. Teori er dermed valgt ut ifra egen tolkning
av intervjuene og ut ifra hva elevene selv har vektlagt. Jeg har ogsd mattet endre noe,
da det viste seg at valgt teori ikke stemte s& godt overens med empirien som jeg trodde.
Der jeg forventet at elevene ville vaere opptatt av metoder i sprakoppleeringen, var de
mer opptatt av sprakets funksjon og nytteverdi. I tillegg har jeg mattet sgke etter teori
for a forsta de strukturelle saertrekkene som ble fremtredende.

Farst vil jeg presentere tidligere forskning pa omradet. Deretter vil jeg redegjgre for
Hauge sin beskrivelse av en problem- og ressursorientert forstaelse av den flerkulturelle
skolen (Hauge, 2014). For 3 forstd elevenes behov for tilhgrighet, stgtter jeg meg pa
teorier om sosialisering, inkludering og relasjoners betydning (Frgnes, 2006; Frgnes,
2019; Hoém, 2010; Nes & Nordahl, 2015; Skaalvik & Skaalvik, 2018). Inkludering er
definert innledningsvis i oppgaven, men vil bli utdypet der det er naturlig. Elevene var i
intervijuene spesielt opptatt av sprakets betydning og sprakets funksjon. Dette har jeg
valgt & belyse med teori fra Cummins (2017), @zerk (2016) og Hauge (2014). Ettersom
elevene har gatt i velkomstklasse vil noe teori om denne pedagogiske
organiseringsformen, samt tilpasset opplaering bli redegjort for (Engen, 2014; Haug,
2006; Haug, 2012; Hauge, 2014; Hilt, 2020;). I trad med et sosialkonstruktivistisk
vitenskapssyn i sgken etter & forstd virkeligheten pd bakgrunn av sosiale prosesser
(Tjora, 2017), vil jeg vise til teori om interkulturell pedagogikk (Barstad & Saxe, 2016;
Dypedahl & Bghn, 2017; Helleve, 2016; Lahdenperd, 2004; Portera, 2014). For en bedre
forstaelse av denne vil jeg ogsd redegjgre for kompensatorisk pedagogikk (Méller, 2012),
Multicultural Education (Banks, 2010) og kritisk pedagogikk (Freire, 1999).

3.1 Tidligere forskning om minoritetsspraklige elever

Jeg vil nd gjore rede for tidligere forskning om minoritetsspraklige elever i skolen. Jeg
har lest og blitt inspirert av tidligere forskning, men har ikke funnet mye som har
elevperspektivet som utgangspunkt. Valgt forskning tar utgangspunkt elevperspektivet,
og er derfor svaert aktuelt for denne studien. I tillegg vil jeg presentere forskning om
minoritetsspré’lklige elever og spesialundervisning. Dette med grunnlag i ytringer om at
den gkningen vi ser i spesialundervisning kan vaere en konsekvens av opplaringen i
skolen.

I sin doktorgradsavhandling Skolen ser ikke hele meg! fokuserer Carla Chinga-Ramirez
pa sosial ulikhet i den videregdende skolen, sett gjennom minoritetselevers erfaringer
med 3 vaere annerledes (Chinga-Ramirez, 2015). Studien konkluderer med at
minoritetselevene havner utenfor likeverdighetsprinsippet til tross for at dette er
forankret i den norske skolen. Det skapes en diskursiv idé om at likeverdighet er det
samme som likhet. En taus kunnskap om normalitet rader, og ubevisst favoriseres visse
grupper fremfor andre. Normaliteten signaliserer norsk opprinnelse, og minoritetselevene
erfarer at skolens sosiale kontekst og sosiale diskurser bidrar til annerledeshet og en
underlegenhet i forhold til norske elever. I skolekonteksten skapes det bestemte
forstaelser av kategorier som etnisitet, hudfarge, religion, sosial klasse, kulturell
selvforstdelse og sosial kompetanse, og gjennom disse forstaelsene blir
minoritetselevene en underordnet gruppe i forhold til majoritetselevene (Chinga-Ramirez,
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2015). I artikkelen Om § veere farget. Betydningen av hudfarge for ungdom med ikke-
vestlig minoritetsbakgrunn har Chinga-Ramirez videreutviklet analysene fra
doktorgradsavhandlingen beskrevet ovenfor. Elevenes mindreverdighetsfglelse knyttes til
opplevelser av utenforskap og ekskludering i norske videregdende skoler. Hun peker pa
at en helhetlig forst3else av eleven er viktig. Til tross for norsk etterstrebelse etter &
veere fargeblind, sa eksisterer det fortsatt assosiasjoner knyttet til hudfarge og etnisitet.
Minoritetsspraklige elever er bevisste pa at kategorien utlending har lav status. Ved at
elevene blir mgtt med en forventning om & bli noe de ikke er, for eksempel hvit og etnisk
norsk, vil selvfglelsen skapes i et mangelperspektiv. Jeg vil redegjgre naermere for
mangelperspektiv i neste delkapittel. Chinga-Ramirez konkluderer med at
likeverdighetsprinsippet i Norge har store utfordringer. Nar minoritetselevene som
gruppe opplever utenforskap pa skolens sosiale arena, kan det virke som at opplevd
likeverdighet ikke favner alle elevgrupper (Chinga-Ramirez, 2018).

I boka Nyanlénd i den svenska skolen, elevperspektiv p8 inkludering och skoléverg8ngar,
skriver Jenny Nilsson Folke (2019) om hvordan nyankomne svenske elever opplever
mgtet med det svenske skolesystemet. Den er basert pa hennes doktorgradsavhandling
fra 2017. En viktig del av hennes forskningsmateriale har veert elevenes opplevelser av
tre store overganger, overgangen fra ett skolesystem til et annet, overgangen fra
velkomstklasse til ordinzer klasse og overgangen fra grunnskole til videregdende skole.
Ettersom den svenske skolen ikke er s ulik norsk skole, er Folke sin forskning svaert
interessant for denne studien. Hun har elevenes historier i fokus, noe som ogsa er
hensikten her. I overgangen fra velkomstklasse til ordinaer klasse beskriver Folke (2019)
at samtlige elever opplevde dette som en stor omstilling. De hadde vanskeligheter med 3
fglge undervisningen i ordinaer klasse. Laererne snakket fort, brukte vanskelige ord og
undervisningen var ikke tilpasset de minoritetsspraklige elevenes behov. De elevene som
fikk hjelp av tospraklig laerer opplevde den faglige overgangen til ordinzer klasse som
lettere. Skolene som hadde erfaring og kompetanse i & ta imot nyankomne elever, viste
seg & ha positiv effekt pa elevene. Omstillingen til ordinzer klasse hadde ogsa
folelsesmessige konsekvenser for elevene. De fglte seg trgtte og slitne pa grunn av
vanskeligheter med & fglge med i undervisningen og de opplevde @ miste muligheter for
laering (Folke, 2019, s. 67). I tillegg kjente de pa fglelser som sosial isolasjon og
ensomhet. N&r det gjaldt velkomstklassen, ble den beskrevet som et sted med trygghet,
trivsel og mestring blant elever som var i samme situasjon. I velkomstklassen ga elevene
beskrivelser av gode relasjoner bdde mellom elever og lzerere. De fleste opplevde at
undervisningen var tilpasset deres behov, mens noen gnsket flere utfordringer (Folke,
2019). Nar det gjaldt overgangen fra ett skolesystem til et annet var opplevelsene like
mangfoldig som antall elever. Overgangen hadde konsekvenser knyttet til bade faglig
progresjon og elevenes selvfglelse. Elever som ikke hadde gatt pa skole tidligere, eller
som hadde negative erfaringer med tidligere skolegang, opplevde overgangen som
lettere og mer positiv (Folke, 2019). Elever som opplevde overgangen fra grunnskole til
videregdende skole beskrev 0ogsa en vanskelig overgang (Folke, 2019).

Line Torbjgrnsen Hilt har skrevet en doktorgradsavhandling hvor hun har fokusert pa
nyankomne elevers inkluderings- og ekskluderingsprosesser i norsk skole. I etterkant av
dette arbeidet har hun gitt ut boken Integrering og utdanning (2020). Hilt sin forskning
omhandler bade individ- og samfunnsperspektivet, og hennes resultater er derfor svaert
interessant for denne studien. Hun peker pa at utdanningssystemet i dag bade kan
muliggjgre og forhindre integrering, og stiller spgrsmal ved hvordan utdanningssystemet
kan bidra til 8 fremme integreringsprosessene. Hun viser til tidligere studier som
konkluderer med at det er majoritetsbefolkningens sprak, kultur og religion som har
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forrang i dagens skole. Skolen bidrar pd den maten til & forsterke et skille mellom
spraklige minoriteter og spraklige majoriteter. Skolen bgr heller bidra til @ legge grunnlag
for et mangfoldig fellesskap, en vi-kultur. I dagens samfunn ma en flerkulturell skole
sees pad som en realitet og derfor ogsa det normale. Kunnskap og kompetanse om
kulturelt mangfold bgr veere en del av oppleeringen for alle pedagog- og leererstudenter,
ikke bare en form for spesialisering (Hilt, 2020). Hilt presenterer fire elevfortellinger.
Gjennom disse narrativene presenterer hun elever som gar i innfgringsklasse i
videregdende skole i Norge. I disse kommer det frem at integreringsprosessene handler
om mye mer enn tilegnelse av kunnskaper og ferdigheter, og tilpasning til det nye
samfunnets normer og verdier. Det handler ogsa om & finne seg selv pa nytt, og finne
mening i en ny tilveerelse. Hun fokuserer pa elevenes bakgrunn, situasjon her og na,
samt elevenes tanker om fremtiden. Det som fgrst og fremst kommer frem er hvor ulike
elevene er. I slike historier blir en kjent med individuelle og strukturelle szertrekk som
man ikke hadde oppdaget dersom minoritetsspraklige elever kun ble sett p& som én
gruppe. Det er mer som skiller dem enn som forener dem, elevene kommer fra ulike
land, de har ulikt sprakgrunnlag og de har ulike sammensatte utfordringer. Gjennom
deres historier kan man finne saertrekk ved den norske skolen og den opplaeringen som
de minoritetsspraklige elevene far i Norge. Elevene som Hilt snakket med ga uttrykk for
faglige og sosiale utfordringer i skolen, i tillegg til at flere var spent pa om de ville mestre
skolegang og fremtidig utdanning slik de hadde ambisjoner om. Historiene gir et bilde av
hvilke barrierer elever med innvandrerbakgrunn mgter i norsk skole, og som kan vaere
verdt 8 fokusere sterkere pd i et bredere samfunnsperspektiv (Hilt, 2020).

I artikkelen En inkluderende skole for elever med minoritetssprdklig bakgrunn?
presenterer Kari Nes og Thomas Nordahl resultatene fra en kvantitativ
spgrreundersgkelse gjennomfgrt ved 95 norske skoler vdren 2013 (Nes & Nordahl,
2015). De viser til at elever ma kjenne seg inkludert bade i et lzeringsfellesskap og i
sosiale fellesskap. Undersgkelsen hadde utgangspunkt i minoritetsspraklige elever fra
ikke-vestlige land, og omhandlet elevenes inkluderingsforstdelse ut ifra tre ulike
fellesskap i skolen. Dette gjaldt det formelle, voksenstyrte leeringsfellesskapet med fokus
pa undervisningen, laerer-elev fellesskapet med fokus pa relasjonen mellom elever og
laerer og elev-elev-fellesskapet som omhandler elevenes sosiale deltakelse med
jevnaldrende pa skolen. Inkludering ble videre inndelt i sosial inkludering, faglig
inkludering og psykisk inkludering. Sosial inkludering vil innebaere elevenes deltakelse i
fellesskapet, faglig inkludering viser til skolefaglig lzering, motivasjon og arbeidsinnsats
mens psykisk inkludering sier noe om elevenes opplevde inkludering og graden av denne.
Bade lzerere og elever deltok, men jeg viser her til resultatene fra elevene da disse er
mest aktuell i denne studien. Resultatene viser at innenfor sosial inkludering er det ikke
store forskjeller mellom minoritetselever og majoritetselever. De minoritetsspraklige
elevene skarer mer positivt innenfor relasjonen til medelever, men det kommer ikke frem
i undersgkelsen om relasjonen er til andre minoritetselever eller til majoritetselever.
Hovedtendensen er i alle fall at minoritetselevene i denne undersgkelsen opplever sosial
inkludering. Ved faglig inkludering er det klare forskjeller mellom minoritetselever og
majoritetselever. De minoritetsspraklige elevene har darligere laeringsutbytte og
arbeidsinnsats enn majoritetsspraklige elever. Dette viser en lav grad av faglig
inkludering. Det kan spekuleres i om elevene ikke far utnyttet laeringspotensialet sitt, og
om opplaeringen pa bakgrunn av det kan sies 8 vaere ekskluderende. Nar det gjelder
psykisk inkludering viser Nes & og Nordahl (2015) til interessante funn. De viser til at
minoritetsspraklige elever trives noe bedre pa skolen enn majoritetsspraklige elever i
elev-elev-fellesskapet. Dette stemmer godt med funnene om sosial inkludering, hvor
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elevene skaret positivt. Nar det gjelder opplevd inkludering i fag som matematikk og
norsk, skaret minoritetselevene langt darligere enn majoritetselevene. De opplevde
undervisningen som mindre interessant og relevant enn de majoritetsspraklige elevene.
Dette samsvarer med resultatene der de skarer darligere pa faglig inkludering. Det kan
henge sammen med innhold og arbeidsmater i undervisningen, og er sannsynligvis ikke
et tegn pa at de trenger spesialundervisning. Skolen star med dette i fare for a
reprodusere sosiale og kulturelle forskjeller i samfunnet (Nes & Nordahl, 2015).

I boka Etnisk mangfold i skolen. Det sakkyndige blikket skriver Joron Pihl (2010) om
hvordan skolen handterer etnisk mangfold. Hun viser til fine intensjoner i
samfunnsmandat, som sier at elever i skolen bade skal inkluderes og kvalifiseres til aktiv
deltakelse i samfunns- og yrkesliv. Likevel undrer hun seg over bakgrunnen for at mange
minoritetsspraklige elever plasseres innenfor spesialundervisning, og hun viser til en
overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever som far spesialundervisning. Pihl
hevder at badde utdanningspolitikk, forskning og profesjonsutdanning er monokulturell og
eurosentrisk. Dette bidrar til marginalisering av minoritetsspraklige elever i skolen, og
elever plasseres derfor innenfor spesialundervisning pa feil grunnlag. Skolen makter
dermed ikke & realisere gjeldende pedagogiske og demokratiske mal for undervisningen
av minoritetsspraklige elever pa en tilfredsstillende mate (Pihl, 2010, s. 266). I sin
forskning har Pihl gjennomfgrt arkivstudier hvor hun har sett pa hvordan pedagogisk
psykologisk tjeneste utreder og kategoriserer elever fra spraklige og etniske minoriteter.
I et samfunn som preges av globalisering, migrasjon, spraklig og kulturell kompleksitet
bar lzerere, skoleledere og radgivere i pedagogisk psykologisk tjeneste ha kunnskap om
systemrettet arbeid for & tilpasse undervisningen til kompleksiteten i skolen. Pihl sin
forskning aktualiserer denne studiens fokus pa elevperspektivet og elevenes mgte med
norsk skole. Et utgangspunkt i hvordan minoritetsspraklige elever blir mgtt i skolen, kan
gi nyttig kunnskap i arbeidet med & hindre overrepresentasjon av minoritetselever i
spesialundervisningen.

Forskningen som na er presentert peker pa utfordringer som mange minoritetsspraklige
elever mgter i norsk skole. Jeg vil knytte disse studiene naermere til analysene i kapittel
4 og 5. Videre i dette kapitlet vil jeg redegjgre for Hauge sin beskrivelse av problem- og
ressursorientert forstdelse av mangfoldet i skolen.

3.2 Problem- og ressursorientert forstaelse

Hauge (2014) peker pa at skoler beskriver seg selv som flerkulturelle enten pa grunnlag
av at de har minoritetssprdklige elever ved skolen, eller ved at de verdsetter det elevene
mestrer og ved at de tar utgangspunkt i det de har med seg av kunnskaper og
ferdigheter. Fgrstnevnte har en beskrivende funksjon, og sier bare noe om de
minoritetsspraklige elevenes eksistens pa skolen. Disse skolene benytter seg gjerne av
kompensatoriske tiltak, noe jeg kommer neaermere tilbake til i delkapitlet om
kompensatorisk pedagogikk. Sisthevnte er skoler som tilpasser opplaeringen til elevenes
behov og som har dette som en integrert del av opplaeringen ved skolen. Disse skolene
representerer den felleskulturelle skolen (Hauge, 2014). Dette kan igjen si noe om
skolens mater & forstd det flerkulturelle mangfoldet p&, og jeg vil derfor redegjgre for to
hovedretninger, nemlig problem- og ressursorientert forstelse.

En problemorientert forstdelse beerer preg av & vaere assimilerende og marginaliserende.
Definisjonen av det flerkulturelle er kun rettet mot eksistensen av minoritetsspraklige
elever, og mangfoldet blir sett p& som et problem. Her er det elevene som er
flerkulturelle og ikke skolen. Slike skoler kan beskrives som fargeblinde. De ser ikke
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elevenes behov, og er i st@grre grad opptatt av hva elevene mangler, og da gjerne
norskkompetanse. Problemorienterte skoler tenker inkludering som & gjare lik, noe som
heller tenderer mot assimilering (Hauge, 2014). Dette kalles ogsa gjerne et
mangelperspektiv. En ressursorientert forstaelse er gjerne inkluderende og basert pa
likeverd. Mangfoldet blir sett pa som en ressurs som gir muligheter for bade kulturell og
spraklig refleksjon. Disse skolene er i kontinuerlig endring og vurderer til enhver tid hva
som ma gjgres for & ivareta elevenes behov. Det tas utgangspunkt i elevenes
grunnleggende behov og kompetanse. Mangfoldet blir en berikelse, heterogenitet er
normalt og elevenes bakgrunn har verdi og status pa en likeverdig mate (Hauge, 2014).

I lzeringsprosessen har alle elever de samme grunnleggende behovene for a forsta,
mestre, bli anerkjent, finne mening, oppleve tilhgrighet og delta i sosial samhandling
(Hauge, 2014). Det er skolen som ma mgte disse behovene og legge til rette for at
elevene far oppfylt disse. Skolen skal ogsa bidra til at alle elevene far
identitetsbekreftelse og perspektivutvidelse. Med dette menes at elevene ma fa
muligheter til 8 kjenne seg igjen, til & laere noe nytt og til 8 oppleve at skolen bygger pa
deres kunnskaper og erfaringer. Det vil gi elevene identitetsbekreftelse (Hauge, 2014).
Hauge (2014) sine teorier er aktuelle i denne studien da elevene viser til ulike erfaringer
avhengig av om skolene signaliserer en problemorientert eller ressursorientert forstaelse
av mangfoldet.

Etter denne beskrivelsen av problem- og ressursorientert forstdelse vil jeg na presentere
teori om sosialisering og inkludering.

3.3 Sosialisering og inkludering

Bade sosialisering og inkludering sier noe om prosesser som foregar i menneskers liv og
pa ulike arenaer. Disse utspiller seg blant annet hjemme, i barnehage, skole,
fritidsaktiviteter og arbeidsliv. Bade innledningsvis (s. 4) og i beskrivelsen av Nes &
Nordahls (2015) spgrreundersgkelse (s. 23) har jeg redegjort for definisjoner av
inkluderingsbegrepet. Disse vil jeg anvende i analysen av det empiriske datamaterialet i
kapittel 4 og 5. I dette delkapitlet vil jeg derfor fgrst gjgre rede for begrepet sosialisering
og ulike sosialiseringsprosesser. Det kan vaere nyttig for & forsta og analysere de
minoritetsspraklige elevenes opplevelser i mgte med den norske skolen. Teori om disse
prosessene vil ogsa trekkes frem i neste delkapittel om sosial tilhgrighet, da dette er
relaterte fagomrader. Til slutt i dette delkapitlet vil jeg se naermere pd sammenhengene
mellom begrepene sosialisering og inkludering.

Det er viktig for alle mennesker & vaere en del av fellesskapet. Dette pavirker bade
trivsel, utvikling og livskvalitet. Gjennom hele livet foregar det en sosialiseringsprosess
som bidrar til & forme menneskers identitet og selvbilde. Primaersosialisering er
betegnelsen pa den prosessen som foregdr i hjemmet sammen med familie og naer
omgangskrets. Her laeres normer, regler og ferdigheter, og hvilken kunnskap som skal ha
verdi. Det er bade sosiale- og kulturelle betingelser som ligger til grunn for denne
lzeringen. Prosessen og laeringen som foregar utenfor hjemmet, kalles
sekundaersosialisering. Denne foregar gjerne i barnehagen eller pa skolen, og her mgter
barn ofte andre normer og regler enn i hjemmet. De kan da oppleve at det er ulikheter i
hva som er akseptabelt, samt hva som anerkjennes, har verdi og gir status (Frgnes,
2019; Hoém, 2010). Ulikhetene mellom hjemmet og for eksempel skolen, kan for noen
barn veere forvirrende. Det kan fgre til en negativ opplevelse nar det verdigrunnlaget
man er best kjent med, ikke gis anerkjennelse og status (Aamodt, 2017). Det moderne
samfunnet har gjennomgatt en utvikling hvor sekundaersosialiseringen star sterkere enn
for. Dette vil si at venner, barnehagelaerere, laerere og medier har fatt stgrre betydning i
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sosialiseringsprosessen. Noen gar sa langt som & hevde at barn-barn-relasjonene har
blitt en del av primeaersosialiseringen (Frgnes, 2006; Frgnes, 2019). Moderne sosialisering
vektlegger individets utvikling av evner til @ forme seg selv og sitt liv. I samspill med
omgivelsene, og med utgangspunkt i sosial bakgrunn og kultur, skaper hver enkelt sin
identitet (Frgnes, 2019).

Minoritetsspraklige elever har hatt sin primaersosialisering i et annet land og i en annen
kultur fer de kommer til Norge. Hoém (2010) papeker at kultur er forskjellig i ulike
grupper, og han kritiserer skolen for et ensidig fokus pa over- og middelklassens kultur.
Elever fra en middelklassebakgrunn vil dermed fa et konkurransefortrinn i skolen
sammenliknet med minoritetsspraklige elever og elever med arbeiderklassebakgrunn.
N&r elever mgter den kulturen som de identifiserer seg med i skolen, vil dette gi en
forsterket sosialisering. De elevene som ikke opplever dette, vil heller oppleve en
verdikonflikt eller interessekonflikt i skolen, som videre hindrer en kontinuerlig
sosialisering (Hoém, 2010).

Sosialisering er en totalprosess som foregdr hele livet, og som videre kan deles inn i fem
ulike prosesser. Den fgrste er en generell sosialiseringsprosess som er forlgperen til de
fire andre, og kjennetegnes som samfunnets kulturelle identitet p&@ makroniva og
individets identitet p& mikroniva. Disse er ikke statiske, men endrer seg kontinuerlig. Den
andre er forsterkende sosialisering, og denne vil forsterke den opprinnelige prosessen
som individet befinner seg i. Forsterkende sosialisering pa8 makroniva vil vaere det samme
som en oppblomstring av den kjente kulturen. De to neste prosessene er desosialisering
og resosialisering. Disse inntrer nar enten mikro- eller makromiljgene endrer seg sa mye
at kulturell eller personlig identitet ikke star i forhold til omgivelsene lenger. En
fullstendig prosess vil gi en ny identitet, mens en ufullstendig prosess ikke vil fullfgre en
endring i identitet. Begge disse prosessene vil inneholde en svekkelse av kjent kultur,
samtidig som en ny kultur opptrer. Ved desosialisering vil for eksempel den kjente
kulturen miste noe av betydningen sin, og ved resosialisering vil en ny kultur ta over for
den kjente. Den femte og siste prosessen er skjermet sosialisering. Denne vil resultere i
at en subkultur oppstar eller at eksisterende subkultur styrkes. Hvis profesjoner,
befolkningsgrupper eller individer sgker 8 beskytte sin egenart, kan en slik skjermet
sosialisering forekomme (Hoém, 2010).

Det er en sterk sammenheng mellom sosialisering og inkludering, og her vil jeg forsgke &
beskrive denne naermere. Skolen er kanskje samfunnets viktigste sosialiseringsinstans,
og i denne sosialiseringsinstansen skal alle elever inkluderes. Det vil innebaere at alle
elever har rett til deltakelse i fellesskapet og tilpasset opplaering (Nes & Nordahl, 2015;
NOU 2009:18). Den norske enhetsskolen har i over 150 ar hatt som mal & utjevne
sosiale ulikheter, slik at alle elever far like muligheter til utdanning. Elevgruppen i skolen
er mer heterogen enn fgr, og dette fgrer til utfordringer i enhetsskolens verdigrunnlag.
Flerkulturelle uttrykksformer ma & plass, slik at alle elevene kan oppleve gjenkjennelse
og anerkjennelse. En endring av struktur og innhold i oppleeringen er ngdvendig for & gi
plass til det flerkulturelle. Dette vil ogsd kreve en holdningsendring hos leerere og
skoleledere (Aamodt, 2017). Minoritetsspraklige elever kan fole seg fremmede i mgte
med den norske skolen. Det er nye tradisjoner, koder og regler som gjelder, og de skal
finne sin plass i fellesskapet. For noen kan konsekvensene bli at de definerer seg ut av
klassen og inn i en gruppe som de fgler seg lik. Dette kan veere en gruppe elever som for
eksempel har samme sprak eller kommer fra samme land. Noen elever kan oppleve at
det er andre elever som definerer dem som annerledes pa grunn av kleer eller
sprakbakgrunn. Dette kan i fortsettelsen fgre til utestenging og diskriminering pa grunn
av etnisk, spraklig eller kulturell bakgrunn. Alt dette kan pavirke elevenes inkludering, og
samtidig fagre til uheldige brudd i sosialiseringsprosessene. Det er avgjgrende at leerere
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arbeider systematisk med holdningsskapende verdier for a8 stimulere til at mangfold og
forskjellighet er det normale og ikke et problem (Aamodt, 2017).

Samtidig som sosialiseringsprosessene foregar, vil elevene ogsd oppleve ulike grader av
inkludering. Med bakgrunn i det som er beskrevet ovenfor, er det naerliggende a tenke at
sosialiseringsprosessene kan pavirke inkluderingen, og inkluderingen kan pavirke
sosialiseringsprosessene. I skolesammenheng bgr inkludering forega i gode og
inkluderende lzeringsmiljger, kjennetegnet ved at elevene opplever & fa
identitetsbekreftelse. Dette innebaerer at verdier, erfaringer, sprak og kunnskaper som
de har med seg til skolen, ma synliggjgres og anerkjennes. Det vil ogsa styrke en positiv
sosialiseringsprosess. Forskjeller og ulike ferdigheter ma ses pa som ressurser, og det
ma& skapes positive holdninger til mangfoldet i elevgruppa (Aamodt, 2017). Dette har
fellestrekk med skoler som har en ressursorientert forstaelse av mangfoldet (Hauge,
2014). Videre vil sosial-, faglig og psykisk inkludering, ut ifra dette, ogsa vaere en viktig
del av et godt og inkluderende laeringsmiljg (Nes & Nordahl, 2015). Hvordan elever
opplever inkluderingen i skolen, vil ha betydning for hva slags sosialiseringsprosess de er
inne i. Dette vil jeg komme tilbake til i studiens analysedel. Sosialisering og inkludering
finner sted pa sosiale arenaer, for eksempel i skolen. Alle elever har behov for sosial
tilhgrighet. Dette kom tydelig frem i intervjuene. Derfor vil jeg i neste delkapittel vise til
teori om sosial tilhgrighet.

3.4 Sosial tilhgrighet

I intervjuene i denne studien var venner et gjennomgaende tema blant elevene. Derfor
har jeg her valgt 3 vise til teori om sosial tilhgrighet og relasjonens betydning. Dette er
tema som pavirker elevene i deres skolehverdag. Nar det gjelder sosial tilhgrighet og
relasjon til medelever er behovet for anerkjennelse, respekt, inkludering og det a veere
medregnet sterkt. Et godt og trygt laeringsmiljg beerer preg av at elevene far veere del av
et aksepterende og inkluderende miljg hvor de blir godtatt, sett og medregnet (Skaalvik
& Skaalvik, 2018).

Mye av det barn lzerer, laerer de av hverandre. De jevnaldrende er mer betydningsfulle i
dag enn i det tradisjonelle samfunnet langt tilbake i tid. Sammen med barn p8 samme
alder formes individet, dette er bade utviklende og identitetsdannende (Frgnes, 2006;
Frgnes, 2019). Harris (1998; i Frgnes 2006) beskriver sosialisering blant barn som
gruppesosialisering. Barn er aktive i sosialiseringsprosessen, og deres identitet og sosiale
erfaringer skapes pa arenaer som barn selv ser pd som betydningsfulle. Den arenaen er
ofte der de mgter jevnaldrende barn (Frgnes, 2006). Sosialiseringsprosessen som foregar
pa skolen blir med dette svaert viktig for elevenes opplevelse av sosial tilhgrighet.
Vennskap og sosial kontakt med jevnaldrende er ikke noe som er gitt og avklart pd
forhdnd, vennskap er noe man ma oppnd. Vennskap ma ogsa vedlikeholdes, og det
inneholder normer og koder som ma forstds. En jevnaldergruppe vil oppleve endringer
nar nye barn kommer inn, og ved nye situasjoner og kulturelle impulser. Nar en tenker
pd at relasjoner til andre barn ma oppnas, er sosiale og kommunikative strategier
ngdvendige og av sveert stor betydning (Frgnes, 2006). Barn identifiserer seg ofte med
andre som er lik dem selv i posisjon, for eksempel i alder eller stgrrelse. Dette medfgrer
at det er jevnaldrende man sammenligner seg med pa en rekke omrdder som
skoledyktighet, sport eller popularitet (Frgnes, 2006). Sosialiseringsprosessene som
foregar i skolen er komplekse, og disse skal ogsa nyankomne minoritetsspraklige elever
vaere en del av.

I intervjuene forteller flere av elevene om snille og hjelpsomme laerere. I den
sammenheng vil jeg vise til teori om betydningen av laerer-elev-relasjonen. LK06
papeker at leereren er viktig for elevenes trivsel pd skolen, og for deres motivasjon og
interesse for skolearbeidet (Kunnskapsdepartementet, 2006). Den nye laereplanen, LK20,
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viser til at varme relasjoner, innsikt i elevenes behov og profesjonell dsmmekraft er
kjennetegn pa god klasseledelse (Utdanningsdirektoratet, 2020). Forskning bekrefter
viktigheten av lzerer-elev-relasjonen ved a vise til at en positiv relasjon mellom lzerer og
elev bidrar til et godt leeringsmiljg og pavirker elevenes motivasjon, trivsel og laering
(Skaalvik & Skaalvik, 2018; Spernes, 2012; Aamodt, 2017). I laerer-elev-relasjonen
fokuseres det pa sosial stgtte og folelse av tilhgrighet. Elevenes opplevelse av sosial
stgtte fra laereren deles inn i emosjonell og instrumentell stgtte. Den emosjonelle stgtten
sier noe om elevenes fglelse av a bli verdsatt, akseptert og respektert av laereren.
Instrumentell stgtte fokuserer pa elevenes opplevelse av & fa rad, hjelp og veiledning i
skolearbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Ut ifra elevenes beskrivelser har jeg valgt & trekke frem teori om laering av andresprak
og morsmalets betydning. Dette vil jeg gjgre rede for i neste delkapittel.

3.5 Sprak

Leering skjer gjennom varierte tilnaermingsmater. For at laering skal finne sted ma
undervisningen og oppgavene tilpasses, slik at elevene opplever mestring og utvikling.
Dette vil ogsd gjelde ved laering av sprak, og jeg vil derfor kort definere innholdet i Den
neermeste utviklingssonen som er utviklet av Vygotskij. Lev Vygotskij er en svaert kjent
teoretiker og grunnlegger av sosiokulturell teori. Han tok utgangspunkt i at barn har to
mentale utviklingsnivaer. Det fgrste nivaet sier noe om barnets oppnadde kompetanse,
altsd hvilke oppgaver barnet greier pa egenhand. Det andre nivaet bestar av de oppgaver
som barnet mestrer med litt hjelp, og dette kalles Den neermeste utviklingssonen
(Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 71). Oppgaver som blir gitt innen den narmeste
utviklingssonen, kan veere med pa & «pushe» elevene i utviklingen. Denne stgtten vil
stimulere og bidra til at eleven senere vil mestre slike oppgaver pa egenhand (Aamodt,
2017). Vygotskij understreker ogsa@ morsmalets viktige betydning i innleeringen av et nytt
sprak. I senere tid har Vygotskij sin tenkning blitt viderefert og videreutviklet av
Cummins (i @zerk, 2016).

Jim Cummins er en kjent irsk-kanadisk tospraklighetsforsker. Han hevder at det
eksisterer hemmende strukturer i skolesystemet, og som kan bidra til utvikling av
spesialpedagogiske behov. Han pekte tidlig p& at minoritetsspraklige elever diskrimineres
i aktivitetene i skolen. Skolen bygger ikke undervisningen pa den kunnskapsbasen som
elevene har med seg (i Hauge, 2014). Det tar lang tid & utvikle s8 gode norskferdigheter
at norsk blir et godt nok verktgy nar elevene skal tilegne seg ny kunnskap. Ved 8 legge
til rette for at elevene kan bruke det spraket de behersker best i laeringssammenheng, vil
det kunne fremme elevenes faglige utvikling. Badde norsk og amerikansk forskning viser
til at elever som far tospraklig opplaering greier seg bedre i skolen (Hauge, 2014).
Minoritetsspraklige elever vil trenge kunnskapsstgtte i fem til syv ar, da det er en
konseptuell utvikling p& morsmaélet som legger grunnlaget for en konseptuell utvikling pa
andrespraket (Cummins, 2017). Disse resultater sier at en opplaering kun pa
majoritetsspraket vil gi de minoritetsspraklige elevene darligere leeringsutbytte. Cummins
har utviklet modellen isfjellmetaforen. Denne viser to fjelltopper over havoverflaten,
samt et felles fundament under havoverflaten:

———————

Figur 3: Isfjelllmé‘t-éforen (Cumi, 2017, s. 140).
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De to toppene over havoverflaten viser elevens overflatesprak, hvor den ene toppen
symboliserer morsmalet og den andre toppen symboliserer andrespraket. Cummins kaller
overflatespraket Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS). Det innebaerer elevens
konversasjonsferdigheter, sprakets flyt og mestring av dagligtale. Dette lzerer ofte
elevene raskt. Under havoverflaten er det et skravert felt som er felles for bade
morsmalet og andrespraket. Det er her vi finner den intellektuelle utviklingen. I det
ligger elevens evne til logiske operasjoner, resonnering, problemlgsning og evne til &
knekke lesekoden. All skolefaglig lzering lagres her, og dette omradet kalles Cognitive
Academic Language Proficiency (CALP) (i Hauge, 2014; @zerk, 2016). Dette viser at
overflatespraket i seg selv ikke er nok ndr en skal vurdere elevenes ferdigheter. En ma ta
hensyn til helheten for & finne ut hvor mye kunnskap elevene faktisk har. Skolen ma
bidra til utvikling av elevenes CALP, for & hjelpe elevene i deres intellektuelle utvikling.
Leseforskere mener at det kreves et ordforrad pa8 mellom 6000 og 10 000 ord for &
nyttiggjere seg begynneropplaering pa andrespraket. Laering ma derfor bygge pa noe
som er kjent for elevene, altsa den kunnskapen de har med seg. Minoritetsspraklige
elever har ikke ngdvendigvis et mindre ordforrad enn majoritetsspraklige elever, men en
stor del av deres ordforrad er pa et annet sprak enn norsk. En opplaering med stgtte i
elevenes morsmal vil sikre at elevene far bearbeidet informasjon gjennom de erfaringene
og den kunnskapen de bringer med seg til skolen. De far da brukt morsmalet til & tilegne
seg det faglige innholdet, samtidig som de far en systematisk oppleering i andrespraket.
Dette kan ogsd hindre kunnskapshull senere i opplaeringen (Hauge, 2014). Bruk av
morsmal bgr derfor vaere en naturlig del av den tilpassede oppleeringen i skolen.

Kamil @zerk, som er inspirert av Cummins, lanserte begrepet funksjonell tospraklighet i
Norge. Han foreslo funksjonell tospraklighet som mal for minoritetsspraklige elevers
spraklige utvikling (@zerk, 2016). Ifglge @zerk, vil funksjonell tospraklighet veaere & ha
kommunikativ kompetanse i to sprak. Denne kompetansen blir viktig for & mestre
tilvaerelsen bade i familielivet, eget spraksamfunn og i storsamfunnet. I
skolesammenheng vil dette innebzere at elevene ma evne & kommunisere bade skriftlig
og muntlig pd sine to sprak, slik at de kan mestre hverdagslivets utfordringer pa ulike
arenaer i samfunnet. Funksjonell tospraklighet vil ogsa bety at elevene ma fa positive
opplevelser gjennom sin tospraklighet. Da vil de kunne identifisere seg med de to
sprakene, og samtidig utvikle glede, trygghet og sikkerhet ndr de bruker dem. En solid
og funksjonell tospraklig utvikling vil beere preg av bade identitetsmessig, kulturell,
sosial, begrepsmessig og kunnskapsmessig utvikling (@zerk, 2016).

Elevene i denne studien hadde sitt fgrste mgte med norsk skole i en velkomstklasse, og
derfor vil jeg gjgre kort rede for teori om organisering for nyankomne minoritetsspraklige
elever og tilpasset opplaering.

3.6 Velkomstklassen og tilpasset opplaering

Bade lzerere, skoleledere og forskere er opptatt av hva slags organisering som er best for
minoritetsspraklige elever, om de skal fa oppleering i egne grupper eller om det vil veere
best & delta i norskopplaringen sammen med den ordinaere klassen. Det eksisterer ulike
meninger om dette. Her vil elevens behov og norskspraklige ferdigheter ha betydning.
Ifglge Hauge (2014) vil nyankomne elever kanskje ha behov for opplaering i egen gruppe
i en periode. Viktige faktorer som ma vurderes er kontaktlaererens kompetanse,
arbeidsmatene i klassen, kompetansen til leereren i saerskilt norsk, opplaeringsmateriell
og miljget i klassen (Hauge, 2014). Hilt (2020) er ogsd positiv til en slik organisering,
selv om det kan sees pd som et segregert tilbud. Engen (2014) mener derimot at dette
er en organisatorisk differensiering som er lite hensiktsmessig, og som ikke henger
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sammen med inkluderingstendensen. Jeg vil diskutere dette narmere i studiens
analysedel.

Det kan tyde pd at organisering i velkomstklasser er en gjennomgaende praksis i Norge,
som er ment 8 gi de minoritetsspraklige elevene en tilpasset oppleering. Tilpasset
opplaering har alltid veert en utfordring i skolen, men malet er at oppleeringen skal
fungere s3 godt at alle elevene har utbytte av den (Haug, 2012). Begrepet tilpasset
oppleering tar pa den ene siden hensyn til individet gjennom individualisering og
differensiering. P8 den andre siden representerer begrepet en forventning om en
holdning til arbeidet i skolen. Denne gar ut pa at det skal tas hensyn til heterogeniteten i
elevgruppen, og at dette skal ses pa som en ressurs for skolens virksomhet (Haug,
2006). I norsk skole kan det tyde pa at organisering i velkomstklasse er en mate 8 gi de
minoritetsspraklige elevene tilpasset opplaering pa. Elevenes opplevelser rundt dette vil
utdypes naermere i analysedelen.

Skolen har en viktig oppgave i det & skape gode pedagogiske lzeringsmiljger for alle
elever, ogsa i en tid hvor andelen av minoritetsspraklige elever i skolen gker
(Kunnskapsdepartementet, 2007; Steinkellner, 2017). Pedagogikk er et fag som
omhandler laering, utvikling, veiledning, ledelse, undervisning og utdanning. Det er viktig
at det finnes en pedagogisk retning som betrakter dette ut ifra ulike interkulturelle
aspekter som etnisitet, kjgnn og klasse (Lahdenpera, 2004). Interkulturell pedagogikk er
med dette en sentral retning i denne studien, og jeg vil gjgre naermere rede for denne i
neste delkapittel.

3.7 Interkulturell pedagogikk

Bade internasjonalt og i Norge brukes forskjellige begreper og definisjoner som beskriver
hvordan man i skolen mgter og arbeider med det kulturelle mangfoldet. Noen begreper
som brukes ofte er flerkulturell-, multikulturell og interkulturell pedagogikk. Hvilket av
disse begrepene som bgr brukes er det fortsatt uenighet om i forskningsfeltet. Dette
kommer til syne gjennom noe ulik bruk og ulike definisjoner (Hauge, 2014; Helleve,
2016; Lahdenpera, 2004; Pihl, 2010).

For en tydeligere forstdelse av interkulturell pedagogikk, vi jeg starte med en kort
redegjgrelse for multikulturell- eller flerkulturell pedagogikk. Dette er norske
oversettelser av Multicultural Education. James Banks er en anerkjent amerikansk forsker
og professor i pedagogikk som har utviklet teori om Multicultural Education. Han
presenterer et tankesett rundt implementering av demokratiske og fordomsfrie verdier i
den flerkulturelle og mangfoldige skolen. Hans perspektiver systematiseres gjennom flere
dimensjoner og nivaer av inkludering (i Jortveit, 2017). Begrepet multikulturell- eller
flerkulturell pedagogikk har de senere &r blitt kritisert fra flere hold. Noen har hevdet at
dette skaper forestillinger om avgrensede og parallelle kulturer fremfor kulturelle
endringsprosesser som vil finne sted nar mennesker med ulik bakgrunn mgtes (Pihl,
2010). Banks viser til fem dimensjoner ved multikulturell- eller flerkulturell pedagogikk.
De fem dimensjonene omhandler innhold i undervisningen, kunnskapssyn, likeverdig
pedagogikk, styrking av skolestruktur og sosiale strukturer og reduksjon av fordommer
(Banks, 2010; Jortveit, 2017). Banks har gitt viktige bidrag til dette fagfeltet. Hans teori
har stort fokus pa struktur og systemniva. Mitt hovedfokus i denne oppgaven er elevenes
stemmer. For & vaere pd elevenes niva er dialog og relasjoner fremtredende elementer,
noe som gjgr at jeg velger 8 stgtte meg pa interkulturell pedagogikk.

Ulike pedagogiske retninger vektlegger ulike nivaer. Portera (2012) hevder at
interkulturell pedagogikk bygger pa teorier i det flerkulturelle perspektivet. Forskjellen er
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at interkulturell pedagogikk i st@grre grad er opptatt av den interaksjonen og samspillet
som foregdr mellom deltakerne (i Helleve, 2016). Interkulturell pedagogikk bgr inneholde
interkulturell lzering, interkulturell kommunikasjon, interkulturell undervisning,
flerkulturell skoleutvikling og interkulturell pedagogisk forskning (Lahdenpera, 2004).
Interkulturell pedagogikk vil ut ifra dette omhandle bade metoder, innhold og planer som
spenner fra laering og kommunikasjon pa individniva, og til skoleutvikling og forskning pa
systemniva. En slik interkulturell tilnaerming bgr implementeres i skolens kultur, planer
og aktiviteter. Malet er & mgte og ivareta alle ulikhetene som eksisterer i ett og samme
klasserom, ifglge Portera & Grant (2011; i Barstad & Saxe, 2016). Portera & Grant mener
at interkulturell pedagogikk ma ses pa som en betraktning av alle typer mangfold. Den
interkulturelle pedagogikken bgr omhandle hele befolkningen, og tilneermingen skal ta
b&de muligheter og begrensninger i betraktning. Det skal veaere fokus pa dialog,
interaksjon og utveksling av tanker. Ulikhetene og det flerkulturelle samfunnet skal ikke
sees pa som en trussel, men heller som en berikelse og ressurs (i Barstad & Saxe, 2016).
Den tyske pedagogen Wolfgang Nieke (2008) skisserer ti mal som ma oppfylles for at
undervisningen skal vaere interkulturell. Disse er positive tanker om egen etnisitet,
aksept av det eller de som er annerledes, toleranse for hverandre, aksept av etniske og
kulturelle forskjeller, problematisere rasisme, oppmuntre til solidaritet og forstaelse for
likeverd, fornuftig konflikthandtering, gjensidig kulturell berikelse og fokus pa en vi-
identitet. Her kommer det godt frem at interkulturell pedagogikk har en malsetting om
gjensidig bevegelse og utveksling bade i og mellom kulturer (i Barstad & Saxe, 2016).

Interkulturell kompetanse defineres, ifglge Portera (2014), som en kompetanse som
synliggjgres ved at mangfoldet blir hdndtert pd en mate som beriker bade den enkelte og
samfunnet som helhet. Dette er til enhver tid dynamiske prosesser, og det multikulturelle
samfunnet gir muligheter for berikelse og vekst. Den interkulturelle kompetansen vil da
tilsvare bade ferdigheter, kunnskaper og holdninger som gjgr at en mestrer relasjoner
med de som har ulik kulturell bakgrunn. Kompetansen pavirkes av faktorer som dekning
av basisbehov, livskvalitet, intelligens, holdninger, kunnskaper og ferdigheter.
Interkulturell kompetanse er ogsa i trdd med Europaradets anbefalinger. @kt fokus pa
dette er ngdvendig med tanke pd at mennesker skal vaere i stand til 8 mestre det
mangfoldige og flerkulturelle samfunnet (i Solbu & Helleve, 2016). Den interkulturelle
kompetansen vil med dette omfatte en persons evne til 8 tenke og kommunisere pa en
hensiktsmessig mate medmennesker som har andre tankesett eller kommunikasjonsstiler
enn det en selv har. Tankesett kan her vaere blant annet trosoppfatninger, verdier og
normer (Dypedahl & Bghn, 2017).

Her ser vi at interkulturell pedagogikk og interkulturell kompetanse vektlegger det
flerkulturelle samfunnet som en ressurs. Dette krever kommuniaktive ferdigheter, og det
er hele tiden dynamiske prosesser som foregar. I motsatt fall, ved et sterkt fokus pa de
minoritetsspraklige elevenes mangler, vil elevene oppleve at skolene setter i verk tiltak
for 8 «rette opp» disse manglene. Jeg vil derfor i neste avsnitt kort beskrive
kompensatorisk pedagogikk.

3.7.1 Kompensatorisk pedagogikk

Hauge (2014) viser til skoler som opplever de minoritetsspraklige elevenes kompetanse
som et problem fordi den ikke er tilpasset skolens tilbud. Med bakgrunn i at elevene
mangler relevante norske sprakferdigheter og innsikt i kulturelle koder og regler, blir
kompensatoriske tiltak gjennomfgrt. P& denne maten er det elevene som ma tilpasse seg
og ikke skolen (Hauge, 2014). Moéller (2012) skriver om kompensatorisk pedagogikk i
svensk skole, som vil si at ved & gi ekstra ressurser eller spesiell behandling til bestemte
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grupper forsgker man 8 kompensere for og minimere etniske forskjeller. P& denne maten
styrer man det sosiale og kulturelle mangfoldet. Denne retningen kan fgre til en
bekreftelse av annerledeshet gjennom sin ukritiske tilnaerming til etnisitet, klasse, kjgnn
og spraknormer (Méller, 2012). Kompensatorisk pedagogikk kan sees i sammenheng en
problemorientert forst3else av det kulturelle mangfoldet. I vurderingen av pedagogiske
retninger vil det veere ngdvendig a kunne stille spgrsmal for videre forstaelse og utvikling
av skolen som system. Kritisk pedagogikk kan vaere et godt utgangspunkt for dette, og
jeg beskriver denne kort i kommende delkapittel.

3.7.2 Kritisk pedagogikk

Paulo Freire er en viktig bidragsyter til kritisk pedagogikk. Freire vektla mennesket som
subjekt i eget liv, og deltaker i et likeverdig fellesskap. I hans tenkning er dialogen i
sentrum, og malet er initiativ, forandring og forbedring (Freire, 1999). Denne
pedagogikken nddde skandinaviske land mot slutten av 1960-3rene, og det ble sett pd
som viktig 8 bli bevisst pa egen oppfattelse av virkeligheten for s& & se pd den med et
kritisk blikk som kan fgre til forandring og forbedring. Et grunnleggende spgrsmal var:
Hva slags pedagogikk trenger vi for at ethvert menneske skal ta sine rike muligheter i
bruk? (Freire, 1999, s. 13). Her kommer det tydelig frem at kritisk pedagogikk har som
mal at alle elever skal fa utvikle seg i et likeverdig fellesskap. Videre ma en kunne stille
spgrsmal ved systemene som kan fgre til videreutvikling gjennom forandring og
forbedring.

En slik tenkning kan brukes til & rette et kritisk syn pa det flerkulturelle i
utdanningssystemet. Det kan stilles spgrsmal ved om skolene evner & skape reell likhet
eller om forskjellene reproduseres. Mange frykter med dette at elevenes ulike stemmer
ikke ndr frem i klasserommet. P& denne maten inneholder en kritisk tradisjon en sosial
eller kulturell kritikk mot skolene og utdanningssystemet. Er det slik at noen grupper i
samfunnet far makt og posisjon pa bekostning av svakere grupper? En ma stille spgrsmal
ved sosiale og politiske forhold i samfunnet for 3 forsta skolens plassering og funksjon
nar det gjelder det flerkulturelle samfunnet. Selv om det i dag er ulike retninger innen
kritisk pedagogikk, har de et felles mal om & styrke og myndiggjere marginaliserte
grupper gjennom skole og utdanning (Westrheim, 2014). Tenkningen i kritisk pedagogikk
stiller spgrsmal ved myter om sosial likhet og like muligheter for alle. Den fokuserer pa &
utfordre, stille spgrsmal og belyse sosiale ulikheter og strukturell rasisme (Méller, 2012).

Jeg har nd gjort rede for teori og tidligere forskning om minoritetsspraklige elever i
skolen. Til slutt i dette kapitlet vil jeg nevne at arbeidet med teori og empiri har vaert en
prosess hvor jeg som forsker i etterkant ser ssammenhengene med et annet blikk. Jeg har
fatt gkt forstdelse for interkulturell pedagogikk, og ser nd tydeligere at inkludering,
tilhgrighet og sprak er viktige elementer innen denne retningen, og at disse bgr betraktes
i sammenheng. Hadde det ikke veaert for tidsperspektivet i denne studien, ville jeg nok ha
slatt sammen delkapitlene om sosial tilhgrighet, sprak og interkulturell pedagogikk.

I de to neste kapitlene vil teori og forskning brukes i presentasjon og analyse av det
empiriske datamaterialet.
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4. Elevhistorier

I dette kapitlet vil utvalgte deler av studiens empiriske materiale b&de presenteres og
analyseres ved hjelp av aktuell teori og forskning. Jeg har valgt @ trekke frem fem
elevhistorier. Kapitlet har et sterkt fokus pa elevenes individuelle historier, og tilsvarer
derfor et individperspektiv. Hver historie vil fgrst presenteres, fgr hovedtrekk analyseres.
Historiene er innholdsrike og gir rom for mange analysemuligheter. Jeg har valgt & trekke
frem det jeg erfarte var mest fremtredende i hvert enkelt intervju. Analysene i dette
kapitlet er i hovedsak basert pa teori om sosialisering (Hoém, 2010), inkludering (Nes &
Nordahl, 2015), sprak (Cummins, 2010; Hauge, 2014; @zerk, 2016), sosial tilhgrighet
(Frgnes, 2006; Frgnes, 2019; Skaalvik & Skaalvik, 2018) og tilpasset opplaering (Haug,
2006; Haug, 2012; Hauge, 2014). Det var utfordrende 8 velge ut fem narrativer, da hver
historie er unik i seg selv og fortjener a bli Igftet frem. Jeg har derfor valgt @ presentere
fem historier som er sa ulike som mulig, bdde med hensyn til kjgnn, alder og bakgrunn.
Dette for & synliggjgre kompleksiteten blant minoritetsspraklige elever, og for & Igfte opp
det unike i hver enkelt historie.

Kapitlet er inndelt i seks delkapitler. De fem fgrste presenterer og analyserer hver enkelt
elevhistorie, mens det siste oppsummerer hovedtrekk fra alle fem historiene. Aller fgrst
vil jeg presentere historien om Zahra.

4.1 Historien om Zahra

Zahra er ei tolv &r gammel jente som kommer fra Syria. Hun gar i syvende klasse, og bor sammen med mor,
far og seks sgsken. De har arabisk som morsmal. Familien matte flykte pd grunn av krig, og de bodde seks &r i
Libanon fgr de kom til Norge. Selv husker hun ingenting fra hjemlandet, da hun var liten da de flyktet derfra.
Likevel beskriver hun familien, opprinnelsen og tiden i hjemlandet som veldig bra. Mor har hele tiden veert
hjemmevaerende, mens far har jobbet som handverker bade i Syria og i Libanon.

I Libanon gikk hun i barnehage, og deretter to ar pa skole. Der opplevde Zahra og sgsknene steinkasting, vold
og rasisme, og det fgltes utrygt. Hun beskriver at dette ble litt bedre de siste to arene. Zahra syntes ikke noe
saerlig om skolen i Libanon. Laererne ropte til elevene og slo dem hvis de ikke gjorde leksene. Hun jobbet godt
og gjorde leksene hele tiden, men hun var vitne til at andre elever ble sldtt med linjal pa hendene om de ikke
hadde gjort godt nok arbeid. Det var ikke szerlig bra 8 se pa dette. Hun fikk venner i Libanon, og hun savner
dem fortsatt.

Hele familien kom sammen til Norge da Zahra skulle begynne i fjerde klasse. Hun startet ved en mottaksskole
og gikk to ar i en velkomstklasse. N& har hun gatt i litt over ett ar i ordinaer klasse. Hun husker godt den farste
dagen i norsk skole, og best husker hun at hun ikke forsto noen ting. Hun og broren fikk hjelp av en tospraklig
lerer i begynnelsen, noe de var sveert glade for. Etter hvert begynte hun & forstd de norske laererne ogsa, og
det gikk bedre og bedre. I velkomstklassen fikk hun venner, og hun forteller at hun hadde mange & snakke
med. Flere av vennene snakket arabisk. En av vennene var Zahra ekstra glad for, det var ei jente som snakket
arabisk, og som var like gammel som henne. De to skulle etter hvert begynne i den samme ordinaere klassen.
Da hun skjgnte dette, ble hun veldig glad. Hun opplevde at elever fra den ordinzere klassen snakket litt med
henne i begynnelsen, men at dette avtok etter hvert.

Selv om det var litt vanskelig med spraket i begynnelsen, beskriver Zahra mgtet med norsk skole og tiden i
velkomstklassen som veldig bra. Zahra kunne arabisk, og i begynnelsen sgkte hun etter norske ord pa
YouTube. Hun fulgte ogsa godt med nar lzereren snakket, slik at hun kunne prgve a si ordene likedan. Noen
ganger fikk hun en egen gjennomgang pa grupperom, dette opplevde hun som godt og positivt. I tillegg fikk
hun hjelp av tospraklig leerer. Slik lzerte hun norsk mens hun gikk i velkomstklassen. Hun opplevde stgtten fra
leererne der som veldig god. I velkomstklassen ble hun kjent med nye barn som snakket andre sprak, og det
var et fellesskap i at de alle sammen skulle lzere norsk. Mens hun gikk i velkomstklassen deltok hun sammen
med ordinzer klasse i fagene kroppsgving og musikk, noe hun syns gikk bra.

Overgangen til ordinzer klasse beskriver hun som vanskelig og litt skummel, og hun likte det ikke til & begynne
med. Fagene og bgkene ble vanskelige, spesielt i naturfag, samfunnsfag og matematikk. Spraket ble
vanskeligere, og det var mange nye ord & leere. Hun trengte ekstra hjelp fra leererne. Etter en tid gikk det
bedre. Det forklarer hun med at hun forsto mer av spraket. Hun sier at hun noen ganger far hjelp av tospraklig
lerer i naturfag og samfunnsfag, og det fgles bra. I tillegg far hun szerskilt norskopplaering noen timer per uke,
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og disse timene preges av laering og trivsel. Det Zahra opplever som problematisk i ordinaer klasse er
vennskap. Hun sier at hun prgver & snakke med de andre i klassen, men tror ikke at de vil snakke med henne.
Dette fgles leit, men hun er glad for den ene venninnen hun har i klassen. Det har vaert flere ubehagelige
episoder hvor elever fra klassen enten ikke vil snakke med henne, eller at de svarer pa en frekk mate. Zahra
forteller at hun og venninnen har forstatt at de andre ikke vil snakke med dem, og at de pd en mate har
akseptert det. N3 er situasjonen sann at de ikke snakker med de andre elevene, og de andre elevene snakker
ikke med dem. Hun lurer pa hvorfor det er slik, og spekulerer i om det er fordi hun er fra Syria, fordi hun
snakker et annet sprék eller om det har med at hun er muslim 8 gjgre. Noen ganger opplever hun og
venninnen at andre elever beskylder dem for & snakke om dem nar de snakker arabisk sammen. Overgangen
og tiden i ordinzer klasse har med bakgrunn i dette ikke veert s veldig bra.

P& spgrsmal om hvordan hun har det pa skolen i dag, svarer Zahra at hun har det veldig bra. Som begrunnelse
for dette nevner hun venninnen fra klassen, en annen venninne ved samme skole, og noen fa venner som bor i
andre byer. I tillegg sier hun: Ja, m§ ikke veere lei deg hele tid da. Jeg m& ogsé8 bli glad og s leve. Hvis jeg har
noe problem, men det jeg m& ha det ogs8 glad ogs§. Ikke veere lei hele tiden. Hun tenker ikke at det er noe
som burde vaert annerledes, men aksepterer situasjonen. Samtidig sier hun at hun hdper & fa flere venner nar
hun begynner p& ungdomsskolen. Etter 8 ha tenkt seg litt om lurer hun pa om lzereren kanskje kunne ha
snakket med elevene i klassen. Hun sitter med mange spgrsmal, hun lurer ogsa pa hvorfor klassevennene gjgr
som de gjgr, og om hun er skyld i dette. Zahra forteller at hun selv ville ha snakket med og hjulpet nye elever
fra andre land, og hun ville prgvd 8 bli venner med dem.

I historien til Zahra opplever jeg at bruk av morsmal, velkomstklassen og sosial
tilhgrighet ved overgangen til ordinaer klasse er fremtredende temaer. For & forsta
historien har jeg i hovedsak valgt @ bruke teori om sosialisering, inkludering, sosial
tilhgrighet og sprak.

P& skolen i Norge startet Zahra i en velkomstklasse. Denne tiden beskriver hun som
veldig bra, til tross for at hun syntes spraket var vanskelig. Det 8 komme til et nytt land
kan medfgre et brudd i sosialiseringsprosessen, og det er interessant 8 se pa hva som
gjorde denne perioden sa bra for henne. Her er det naturlig @ trekke frem viktige trekk
fra denne tiden. Zahra forteller at hun fra fgrste dag i velkomstklassen mgtte andre i
samme situasjon og med samme morsmal som seg selv, og hun fikk stgtte av tospraklig
laerer. Dette kan ha bidratt til at hun opplevde ivaretakelse av egen kultur og identitet, et
verdi- og interessefellesskap (Hoém, 2010). Verdifellesskapet representerer
anerkjennelse og identitetsbekreftelse, ettersom en verdi er et gode som skaper mening
for et individ eller for en kultur. Interesser har de samme egenskapene, men de er
lettere & skape og ikke s dypt forankret som verdiene. For Zahra ble
interessefellesskapet representert ved at hun mgtte elever i samme situasjon. Alle hadde
til felles at de skulle bli kjent med en ny kultur og leere seg et nytt sprak. Kunnskap om
kulturers verdier og interesser er viktig i samarbeid mellom for eksempel hjem og skole
(Hoém, 2010). I tillegg til at Zahra fikk bruke morsmalet sitt, beskriver hun at hun fikk
god hjelp fra alle lsererne og at hun fikk mange venner. Dette tyder pa at Zahra opplevde
bade verdi- og interessefellesskap i velkomstklassen. Det er sannsynlig at hennes
sekundaere sosialiseringsprosess dermed ble forsterket. En forsterket sosialisering bygger
pd en kontinuitet av opprinnelig kultur, og jeg antar at en slik forsterking av kjent kultur
foltes trygt og godt for Zahra, og at det bidro til at hennes mgte med velkomstklassen
ble veldig positivt. I motsatt fall, ved store forskjeller mellom kulturer, kan det oppsta
verdi- eller interessekonflikter. Disse kan resultere i brudd i en eksisterende
sosialiseringsprosess. Dette kan blant annet inntreffe om den enkeltes kultur og identitet
ikke verdsettes og anerkjennes. Resultatet av det kan bli desosialisering, resosialisering
eller skjermet sosialisering (Hoém, 2010). Det er lite ved historien til Zahra som tyder pa
at hun opplevde anerkjennelse av kultur og identitet i Libanon, og i denne perioden har
hun trolig erfart et brudd i sosialiseringsprosessen. Zahra beskriver en kontinuitet i den
primaere sosialiseringsprosessen i familien da de hele tiden har veert samlet. Dette kan
ha veert positivt for hennes utvikling.
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En velkomstklasse kan sies & veaere en form for segregering da minoritetsspraklige elever
samles der i stedet for & vaere i ordinaere klasser sammen med majoritetsspraklige
elever. Dette kan i perioder vaere ngdvendig (Hauge, 2014), og kan vaere en mate a gi
elevene tilpasset opplaering pa (Haug, 2006; Haug, 2012). I dette tilbudet beskriver
Zahra opplevelser av 8 vaere en del av et fellesskap bade faglig og sosialt. Hun fglte seg
inkludert i denne gruppen. Hun beskriver deltakelse i fellesskapet gjennom sosial
inkludering. Hun lzerte norsk og forteller om individuelle tilpasninger bade ved hjelp av
tospraklig laerer og med ekstra gjennomganger pa grupperom ved behov, altsa faglig
inkludering. Ved 8 vaere en del av lzeringsfellesskapet og i tillegg ha positive leerer-elev-
relasjoner og elev-elev-relasjoner er kriteriene for psykisk inkludering oppfylt (Nes &
Nordahl, 2015). Zahra fikk bruke morsmalet sitt bade sammen med tospraklig lserer og
andre elever, og hun forteller ogsd at hun fikk brukt dette i lseringsaktiviteter siden hun
bdde kan lese og skrive pa morsmalet. Jeg har tro pa at dette bidro til at Zahra opplevde
anerkjennelse og identitetsbekreftelse i velkomstklassen. Der erfarte hun at hennes
sprak og kunnskaper ble anerkjent, jfr. noen av kjennetegnene pa et inkluderende
laeringsmiljg (Aamodt, 2017). Hun fikk bruke morsmalet sitt som et redskap i laering av
et nytt sprak, og dette anses som sveert viktig (Cummins, 2017; Engen, 2014; Hauge,
2014; @zerk, 2016; Aamodt, 2017).

Tospraklig stgtte i undervisningen kan veere med pd & gi minoritetsspraklige elever
passende utfordringer. Det vil bli lettere for dem & arbeide med oppgaver og lzerestoff
innenfor den naermeste utviklingssonen, slik Vygotskij definerer den (i Skaalvik &
Skaalvik, 2018). Disse oppgavene ma gjerne ha en viss vanskegrad som gjgr at elevene
gradvis opplever gkt faglig utvikling. Slik jeg ser det vil elever trenge forklaring og
instruksjon for & utfgre denne typen oppgaver. S& lenge elevene ikke har tilstrekkelig
ordforrad pa norsk, vil det vaere svaert viktig a fa forklaring og instruksjon pa8 morsmalet.
Denne type hjelp hadde Zahra tilgang til i velkomstklassen. Bruk av morsmal i
undervisningen vil gi elevene mulighet til 8 bruke hele sitt intellektuelle repertoar, noe
som tilsvarer det skraverte omradet under havoverflaten i isfiellmetaforen (Cummins,
2017). Det er i dette omradet den skolefaglige lzeringen lagres. N&r minoritetsspraklige
elever starter i norsk skole, vil det som er lagret der kun eksistere pa morsmal. Hjelp og
stgtte pa@ morsmal vil hjelpe elevene slik at skolefaglig leering ogsa vil bestd av norske
ord. P8 denne maten far elevene brukt morsmalet sitt i laeringen av norsk. Dette vil
videre hjelpe elevene i deres utvikling av en funksjonell tospraklighet (@zerk, 2016). Ved
at Zahra fikk brukt morsmalet som stgtte, fikk hun dermed muligheten til & jobbe
parallelt med laering av norsk og videreutvikling av morsmal. P& sikt kan slik bruk av
morsmal hjelpe minoritetsspraklige elever til & mestre begge sprak s godt at de kan
brukes bade i dagligtale og i laeringsaktiviteter pa skolen jfr. funksjonell tosprdklighet
(@zerk, 2016). Zahra sin erfaring med bruk av morsmalet og teori om dette stemmer
godt overens. Slik jeg forstdr hennes historie er anerkjennelse og forstdelse viktig.
Skolen ma derfor legge til rette for det pa beste mate. Om det ikke skulle vaere tilgang til
tospraklig lzerer eller medelever med samme morsmal, kan andre lgsninger vaere
aktuelle. Jeg tenker at bade tosprdklige nettsider, google translate og for eksempel andre
tospraklige ressurser pd PC eller nettbrett kan vaere nyttige verktgy i klasserommet, og
bidra til at elever opplever mestring og anerkjennelse slik Zahra gjorde. Zahra sin
positive erfaring med velkomstklassen kommer tydelig frem i dette sitatet:

Eh jeg tror det skal bli helt greit, hvis de jobbe og er flinke. Hvis de jobbe, s& de bli glad n8r de begynne
p8 velkomstklassen.
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Her omtaler Zahra nyankomne minoritetsspraklige elever som de ettersom utsagnet er et
tips og en oppmuntring til elever som skal starte i velkomstklasse. Hun opplevde selv
dette mgtet som veldig positivt, noen hun tror at andre ogsa vil gjgre. Overgangen til
ordineer klasse ble derimot tgffere for Zahra, og hun beskriver den som vanskelig og
skummel, bade faglig og sosialt. Faglig opplevde hun bade bgkene og spraket som
vanskelig, i tillegg til at hun hadde problemer med 3 fa venner i klassen. Det er
interessant @ spekulerei hvorfor tiden i ordinser klasse ble tgffere enn tiden i
velkomstklasse. I velkomstklassen virket det som om Zahra fglte seg inkludert, at hun
fikk tilpasset opplaering og opplevde identitetsbekreftelse blant annet gjennom
anerkjennelse av morsmalet. Det hun trekker frem som bra i ordinaer klasse er noen
timer med tospraklig fagopplaering og timene med saerskilt norskopplaering. Det som
trolig kjennetegner disse timene er tilpasset opplaering, fellesskap med andre som er i
samme situasjon og anerkjennelse av morsmalet. Dette kommer tydelig frem i Zahra
sine beskrivelser, da hun forteller om trivsel og god stemning kombinert med laering i
disse timene. Det ma bety at det er timene i ordinaer klasse, samt friminuttene Zahra
opplever som vanskelig. Jeg vet ikke hvilke faglige resultater Zahra har oppnadd. Selv
om Zahra forteller at fagene gikk bedre etter hvert, hadde det vaert interessant med en
grundigere analyse av hennes faglige inkludering. N&r fag oppleves som vanskelig er det
ikke sikkert at eleven har fatt ngdvendig tilpasset oppleering (Haug, 2006; Haug, 2012),
eller at opplaeringen har tatt utgangspunkt i de kunnskaper og erfaringer eleven har med
seg (Kunnskapsdepartementet, 2006; Utdanningsdirektoratet, 2020).

I dagens samfunn bgr alle ha kompetanse om kulturelt mangfold (Hilt, 2020). Dette pa
grunn av den stadige gkningen i innvandrerbefolkningen i Norge
(Kunnskapsdepartementet, 2007; Steinkellner, 2017). Denne gkningen innebaerer at alle
skoler m& ha nok kunnskap til & ta imot minoritetsspraklige elever. Mitt inntrykk er at
laerere i velkomstklasser er motiverte, og har kompetanse i arbeid med
minoritetsspraklige elever, og at lzerere i ordinaere klasser ikke ngdvendigvis har denne
motivasjonen og kompetansen. Folke (2019) viser i sin forskning til at overgangen fra
velkomstklasse til ordineger klasse var en stor omstilling for elevene. Undervisningen var
ikke tilpasset de minoritetsspraklige elevenes behov. Dette medfgrte folelsesmessige
konsekvenser for elevene, de fglte seg trgtte og slitne, og de opplevde skam fordi de
trengte ekstra forklaringer. Noen kjente pa fglelsen av isolasjon. Til motsetning ble
velkomstklasse beskrevet som et sted med trygghet, trivsel og mestring. Der var alle
elevene i samme situasjon og fungerte som en gruppe (Folke, 2019). Mye av dette
stemmer godt overens med de erfaringer Zahra forteller om. I velkomstkassen beskrev
hun at hun var en del av det faglige og sosiale fellesskapet, og at hun med det opplevde
psykisk inkludering (Nes & Nordahl, 2015). Hun ble akseptert og anerkjent for den hun
var. I ordineer klasse kunne det virke som om hun havnet utenfor fellesskapet fordi hun
ikke var norsk eller hadde lzert seg & vaere norsk. Zahra definerer seg selv som
annerledes ved at hun spekulerer i om det er hennes sprak, religion og etnisitet som er
drsaken til at de andre i klassen ikke vil ha kontakt med henne. Dette kommer til uttrykk
i fglgende utsagn:

Ja, hvorfor snakker dem ikke med meg? Er det for at jeg fra Syria eller for jeg muslim eller at jeg snakker
annet spr8k enn dem?

Dette er et sterkt og hjerteskjeerende utsagn. Her kommer det godt frem at Zahra setter
et skille mellom «jeg» og «dem». «Dem» blir her et tegn pa fellesskapet i klassen, mens
«jeg» vitner om den som skiller seg ut og betraktes som annerledes og mindreverdig.
Zahra blir til «den andre», som ikke tilhgrer fellesskapet. Dette kan oppstd nar elever
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erfarer at det er majoritetens sprak, kultur og religion som har forrang i dagens skole
(Hilt, 2020). Ut fra Zahra sin fortelling, er det akkurat det hun opplever i overgangen til
ordinaer klasse. Zahra sine beskrivelser vither om prosesser av «andregjgring». Det vil
medfgre at elever ikke fgler seg inkludert fordi de ikke er som de andre, og i dette tilfelle
er det 8 vaere norsk.

Mangel pd anerkjennelse, bade faglig og sosialt, kan ogsa oppleves som krenkende.
Dette kan fgre til at sosialiseringen kollapser, og subkulturer kan oppsta fordi individer vil
forsgke @ beskytte sin egenart, sakalt skjermet sosialisering (Hoém, 2010). Zahra
fortalte at hun og venninnen hadde trukket seg unna og akseptert at de andre i klassen
ikke ville ha noe med dem & gjgre. Dette kan, slik jeg ser det, vaere et ledd i & beskytte
sin egenart slik som beskrevet i skjermet sosialisering.

Harris (1998; i Frgnes, 2006) hevder at jevnaldredes betydning er stgrre enn fgr, og at
barn lzerer av hverandre. Denne prosessen kalles gruppesosialisering. I denne prosessen
kreves det kommunikativ kompetanse, og relasjoner ma preges av likeverd og likhet.
Disse opplevelsene er med pa 8 forme elevenes tanker om seg selv, for eksempel om de
ser pa seg selv som vinnere eller tapere (Frgnes, 2006; Frgnes, 2019). Zahras venninne
kan vaere av avgjgrende betydning for at hun tross alt sier at hun har det veldig bra pa
skolen i dag.

Zahra sine beskrivelser kan ogsa tolkes som at hun fgler 8 mangle noe. Hun har noe de
andre ikke har, i form av opprinnelse, sprak og religion. Hun mangler norsk opprinnelse,
norsk morsmal og samme religigse tilhgrighet. Det virker som at hun opplever at hun ma
veere lik de andre for & bli akseptert. I s3 fall tenker jeg at skolen, gjennom den ordineere
klassen, tenderer mot en problemorientert forstaelse fremfor ressursorientert forstaelse
(Hauge, 2014).

Chinga-Ramirez (2015; 2018) viser i sin forskning til hvordan skolen bidrar til at
minoritetsspraklige elever fgler pa annerledeshet og underlegenhet i en hverdag hvor
normaliteten er innrammet i en norsk, hvit middelklasseforestilling forstatt som
pedagogisk ngytralitet. Skolekonteksten skaper kategorier som etnisitet, hudfarge,
religion og «utlending», og ifglge minoritetselevene har disse kategoriene lav status.
Elevene opplever utenforskap og ekskludering, og selvfglelsen skapes i et
mangelperspektiv. Mye av dette stemmer overens med de beskrivelsene Zahra har. Hun
viser til kategorier som gar pd etnisitet og religion, og undrer seg pa om disse er arsak til
hennes opplevde ekskludering fra det sosiale fellesskapet i klassen.

Hilt (2020) viser i sin forskning til at elevene pa grunn av faglige og sosiale utfordringer i
skolen var bekymret for mestring og fremtidig utdanning. Zahra fremhever spesielt de
sosiale utfordringene, og hun har tanker om hva skolen, og laereren kunne ha gjort i
hennes tilfelle:

Det er leereren, hvis lzerer snakke med elever litt da.

Dette utsagnet kan si noe om laerer-elev-relasjonen i Zahra sitt tilfelle. Det kommer ikke
frem av intervjumaterialet hvilken relasjon hun har til lzereren i ordinaer klasse, men
utsagnet gir likevel grunn til en analyse. Det er understreket at elevers trivsel,
motivasjon og laering pavirkes av relasjonen de har til lsereren, og at dette igjen pavirker
laeringsmiljget (Skaalvik & Skaalvik, 2018; Spernes, 2012; Aamodt, 2017). Slik jeg tolker
hennes historie er ikke temaet om sosial tilhgrighet i klassen noe hun har snakket med
lzereren om. Da ville hun ikke i dette utsagnet undret seg pa om ikke lzereren kunne ha
snakket med elevene. Zahra forteller at hun synes det gar bedre med bade sprak og fag i
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klassen, og dette kan tyde pa at hun opplever instrumentell stgtte fra laereren. Denne
innebaerer rad, hjelp og veiledning i skolearbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Man kan
stille spgrsmalstegn ved om Zahra far emosjonell stgtten fra laereren, den som skal gi
henne fglelsen av & bli verdsatt, akseptert og respektert (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Om
denne hadde veert til stede burde lzereren ha snakket med henne om situasjonen og
eventuelt satt i gang tiltak for 8 hjelpe henne. Zahra har mange spgrsmal, og hun har
tydelige behov for & forsta hvorfor situasjonen er sann. Det vises i dette sitatet:

Ja litt, for jeg vil forst8 hvorfor gjor de sdnn med meg. Hva har jeg gjort til dem for 8 gjore snn med
meg? Jeg skjgnner ikke dem, jeg har veert med dem bare ett 8r og halv. S§ men jeg tror at nér jeg
begynner p8 andre skoler f8r jeg nye venner.

Zahra sitt pAdgangsmot er beundringsverdig. I motsetning til elevene i Hilt (2020) sin
studie, ser hun positivt pd fremtiden og tror at ting vil bedre seg da hun begynner pa
ungdomsskolen. Etter en analyse av hovedtrekkene i hennes historie, vil jeg nd g& videre
til historien om Ahmed.

4.2 Historien om Ahmed

Ahmed sin familie kommer opprinnelig fra Afghanistan, men han er fgdt i Iran og bodde der frem til de kom til
Norge. Faren hans dgde for lenge siden, og han kom til Norge sammen med sin mor og storebror da han skulle
begynne i fjerde klasse. Han gikk to ar i velkomstklasse, og har gatt litt over to ar i ordinzer klasse. Ahmed
minnes at mor matte jobbe mye da de bodde i Iran, og nd gar hun pa skole for & lzere seg norsk. Ahmed hadde
det veldig bra med familien sin, men tiden i Iran og tidligere skolegang var ikke bra for ham.

Ahmed ser pa Iran som hjemlandet sitt, og forteller at han ble mobbet bade i skoletiden og pa fritiden. Ahmed
blir alvorlig og nesten litt blank i gynene nar han snakker om den tiden. De andre mobbet ham med spgrsmal
som: «Hvilket land kommer du fra? Moren din er fra et annet land! Hvorfor er du her? Hvorfor kommer du til
vart land?». Skolen var ikke bra, veggene var som fengselsvegger, det gikk ikke an & leke der og leererne var
slemme. Elevene opplevde & bli slatt hvis de ikke jobbet godt nok.

Han husker godt det fgrste mgtet med norsk skole og velkomstklassen. Han opplevde dette mgtet og tiden i
velkomstklasse som veldig bra. Til tross for dette husker han at han fglte seg litt utenfor fordi han ikke kunne
spraket. Det kom elever fra den ordinzere klassen for & invitere ham med i leken, men han ville ikke fordi han
ikke kunne snakke med dem. Med tiden lzerte han seg bade spréket og fikk nye venner. Mgtet med norsk skole
og velkomstklassen var spréklig utfordrende i begynnelsen, men for Ahmed var dette likevel veldig bra
sammenlignet med hvor han kom fra og hvordan han hadde hatt det pa skolen i Iran. Han opplevde & komme
til en skole med elever som ikke var slemme mot ham. Han beskriver stgtten fra lsererne som god, de var snille
og gav ham mye hjelp. Etter den fgrste dagen i velkomstklassen var Ahmed glad da han gikk hjem fra skolen.
Han hadde mgtt mange snille laerere og elever som ville bli kjent med ham. Mens han gikk i velkomstklassen
lekte han og spilte fotball sammen med elevene fra den ordinzere klassen. Han hadde det bra. I arbeidet med &
lzere seg norsk, lzerte han ved & se bilder og ord samtidig. I tillegg lzerte han ved & snakke norsk med vennene
sine. Han beskriver ogsa en god leerer som aldri gav opp. Hvis det var noe han ikke skjgnte, prgvde denne
lzereren 3 vise eller forklare pd en annen mate helt til han skjgnte det. Hvis han fortsatt ikke skjgnte, brukte de
bilder eller google translate. Han hadde ikke venner i velkomstklassen, men trivdes der likevel. Det var et
fellesskap, og han fglte at han ikke var den eneste pa skolen som kom fra et annet land. Fortsatt savner han
lzererne og turene som han hadde med velkomstklassen. Ahmed mener at elever bgr ga i velkomstklasse nér
de kommer til Norge.

Da han skulle begynne i sjette klasse startet han i ordinaer klasse. Han beskriver overgangen som skikkelig bra.
Det var litt vanskelig med fagene i begynnelsen, men det gikk bedre etter hvert. Han var flink til & spgrre om
hjelp ndr han trengte det. Han hadde fortsatt de samme vennene som han kjente fra fgr, og det har han
fortsatt nd nar han har begynt p& ungdomsskolen. Han beskriver at han har akkurat de vennene han gnsker
seg. Skolearbeidet er mye lettere nd som han bdde kan snakke og lese norsk mye bedre. Ahmed oppfordrer
laerere som jobber i ordinaer klasse til 8 fokusere litt ekstra pa den eleven som ikke kan s&8 mye norsk eller som
nettopp har startet i klassen. Denne eleven kan trenge litt ekstra hjelp. Ahmed er en forngyd gutt som har det
veldig bra.

Ahmed sin historie baerer preg av trivsel og mestring i mgte med norsk skole. For en
dypere forstaelse av hans opplevelser vil jeg her blant annet anvende teori om sosial
tilhgrighet, tilpasset opplaering, inkludering og interkulturell pedagogikk og kompetanse.
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Hans opplevelser fra Iran er svaert sterke. Primaersosialiseringen i den nsermeste familie
foregikk der. Han hadde det trygt og godt i familien, men vokste opp med en annen
kultur i et land som ikke var hjemlandet. Dette kan ha pavirket sosialiseringsprosessen til
Ahmed. Sekundaersosialiseringen pa skole og fritid bar ikke preg av gode relasjoner
hverken med lzerere eller jevnaldrende slik han beskriver det. Nar en vet betydningen av
sosialisering med jevnaldrende (Frgnes, 2006; Frgnes, 2019) og lzerer-elev-relasjonens
pavirkning av trivsel, motivasjon og laering (Skaalvik & Skaalvik, 2018; Spernes, 2013;
Aamodt, 2017) gar det an 8 danne seg et bilde av hvilken erfaring Ahmed hadde med
seg til Norge. Mgtet med norsk skole ble derfor veldig bra for Ahmed. Det kommer til
uttrykk i denne beskrivelsen av hans fgrste dag i velkomstklassen i norsk skole:

En var faktisk litt glad fordi at det kommer at det kommer masse snille leerere, og masse snille elever
som hjelpet meg med at bli kjent med dem. Det var jo ganske bra.

Ahmed forteller om snille elever og laerere som gav ham god hjelp. Dette tyder pa at han
folte seg akseptert og inkludert, og at han opplevde a bli godtatt, sett og medregnet, noe
som kjennetegner et inkluderende laeringsmiljg (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Han gir en
utfyllende beskrivelse av en lzerer i velkomstklassen som ikke gav opp. Denne laereren
strebet hele tiden etter & finne andre metoder eller forklaringsmater slik at han skulle
forstd. I mangel pa tospraklig laerer brukte denne laereren google translate ved behov,
slik at Ahmed kunne fa stgtte pa morsmalet sitt. Slik holdt denne lzereren pa helt til han
forsto. Slik jeg tolker dette, tyder det pd at denne laereren enten hadde seerskilt
kompetanse eller interesse i & undervise minoritetsspraklige elever, og at dette bidro til
et godt utgangspunkt for Ahmed. Han beskriver en opplaering i trdd med tilpasset
opplaering. Her blir undervisningsopplegget tilpasset og differensiert pa en slik mate som
kan gi alle elever like muligheter (Bachman & Haug, 2006; Haug, 2006). Nar
opplaeringen pa den maten blir tilpasset individet og differensiert, innebaerer dette at det
tas hensyn til den enkelte elevens behov gjennom tilpasning av innhold og metoder.
Tilpasset opplaering skal ogsa vises gjennom en holdning til arbeidet i skolen.
Heterogeniteten i elevgruppen skal tas hensyn til og ses pd som en ressurs for skolens
virksomhet (Haug, 2006; Hauge, 2014).

Ahmed sine uttalelser tyder pa at han var sosialt inkludert bade i velkomstklassen og i
ordinaer klasse. Selv om sprék og fag var litt vanskelig, fikk han god hjelp til & mestre
dette. Dermed opplevde han faglig inkludering ogsd. Med bakgrunn i dette er det
sannsynlig at Ahmed opplevde psykisk inkludering i mgte med norsk skole (Nes &
Nordahl, 2015).

Ahmed kommer fra et ikke-vestlig land, men han beskrivelser ikke annerledeshet,
mindreverdighet eller mangel pa tilpasninger i mgte med den norske skolen som tidligere
forskning viser til (Chinga-Ramirez, 2015; Chinga-Ramirez, 2018; Folke, 2019). Jeg tror
en av grunnene til dette kan vaere hans tidligere opplevelser med mobbing.
Sammenliknet med dette ble mgtet med norsk skole veldig bra. Dette stemmer overens
med Folke (2019) som viser til at elever som har negative erfaringer med tidligere
skolegang, opplevde overgangen til et nytt skolesystem som lettere og mer positivt. En
annen ting er Ahmed sine beskrivelser av hjelp og stgtte som han opplevde i
velkomstklassen. Det kan virke som om han opplevde anerkjennelse av seg selv og sin
bakgrunn i dette fgrste mgtet med norsk skole. Videre kan det virke som om bade dialog,
interaksjon og utveksling av tanker var en del av denne laererens metoder og innhold.
Denne laereren mestret kanskje & gi Ahmed fglelsen av at mangfold er en berikelse og en
ressurs, noe som er viktige kjennetegn ved en ressursorientert forstaelse (Hauge, 2014)
og interkulturell pedagogikk (Barstad & Saxe, 2016; Lahdenpera, 2004). Ved at en laerer
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gjennom sine ferdigheter, kunnskaper og holdninger mestrer relasjoner med elever som
har ulik kulturell bakgrunn, viser denne laereren til kjennetegn ved det som Portera
(2014) beskriver som interkulturell kompetanse (i Solbue & Helleve, 2016). I disse
uttalelsene om laereren i velkomstklassen virker det som om Ahmed ble mgtt nettopp
med en ressursorientert forstaelse og interkulturell kompetanse:

Eh bra at dem ikke gir opp liksom.
At hun hvis jeg ikke skjonte, da viste hun en annen mé8te helt til jeg skjonner liksom.
Hvis vi ikke skjonte, da brukte vi den google translate eller andre helt andre bilder eller ja.

Ahmed sine beskrivelser tyder pa at han hadde en god relasjon til leereren, og at leereren
gjorde sitt ytterste for & tilpasse undervisningen slik at han skulle forstd innholdet. For
Ahmed fortsatte disse positive beskrivelsene ogsa i overgangen til ordineser klasse. Han
syntes overgangen var skikkelig bra, han hadde venner i klassen og han spurte om hjelp
ndr han hadde behov for det. Det kan virke som om Ahmed fikk en god start i mgte med
norsk skole, og han gir beskrivelser hvor han definerer seg selv inn i bade sosial, faglig
og psykisk inkludering (Nes & Nordahl, 2015). Det hgrer med til historien at Ahmed
fortsatte p& samme skole i overgangen til ordinzer klasse. Han hadde allerede venner, og
han trengte ikke 3 skifte ut det positive miljget han allerede var en del av. P8 denne
maten fikk han i overgangen opprettholdt den positive kontinuiteten. Hans positive
erfaringer reflekteres i dette utsagnet hvor han sier noe om hvordan elever bgr tenke i
mgte med norsk skole:

Eh, bare vaer deg selv og laer deg fort.

N&r Ahmed her oppfordrer til 8 veere seg selv, er det neerliggende & anta at han selv har
fatt anerkjennelse av egen identitet og kultur, og at det derfor er bade trygt og akseptert
3 vaere seg selv. Oppfordringen med a lzere fort, kan henge sammen med gnsket om
tilhgrighet i det sosiale fellesskapet, og at ngkkelen til dette ligger i & lzere seg det norske
spraket.

Ahmed sin historie forteller om et vellykket mgte med norsk skole. Maryan opplevde det
forste motet som vanskelig, og jeg vil nd presentere hennes historie.

4.3 Historien om Maryan

Maryan gar i femte klasse og kommer fra Somalia. Da hun var tre ar flyktet familien til Etiopia pa grunn av krig.
Der bodde de i cirka fire &r. Hun tilhgrte andre klasse da de kom til Norge, og hun gikk ett 8r i en
velkomstklasse fgr overgangen til ordinaer klasse. Na har hun gatt litt over to ar i ordinzer klasse.

Maryan har gode minner fra familien og hjemlandet, og beskriver den tiden som veldig bra. Hun husker at faren
hadde bil, og hun husker at hun hadde gode venner. Far jobbet og mor var hjemmevzarende bade i Somalia og
i Etiopia. Hun har to storesgsken som reiste i forveien til Norge, mens hun kom etter ssmmen med foreldrene
og tre sgsken.

Skolen i Etiopia var ikke sa veldig bra. Maryan beskriver den som kjedelig. Det var lange dager og fa pauser, sa
denne perioden var ifglge henne selv bare litt bra. Til gjengjeld hadde hun verdens beste venner der, som hun
fortsatt tenker pa og savner.

Det fgrste Maryan tenker pa nar det blir snakk om mgtet med norsk skole og velkomstklassen er at hun ikke
fikk venner til 8 begynne med. Det var ingen 8 leke med. N&r hun fgrst fikk en venninne, viste det seg at hun
skulle flytte til en annen skole. Hun beskriver den fgrste tiden som ikke bra, hun kunne ikke norsk og hun gikk
rundt alene. Hun husker at noen av elevene i velkomstklassen hadde felles sprak, men det var ingen som
snakket hennes sprak. I begynnelsen lekte hun med laererne, men etter hvert fikk hun venner. P& spgrsmal om
hvordan det ordnet seg med venner, svarte hun: Jeg laerte meg litt norsk. Hun ble kjent med to elever til, men
0gsd de har byttet skole. Hun bemerker at mange av de hun ble kjent med flyttet til andre skoler, og at hun
hadde flest venner fra andre land mens hun gikk i velkomstklassen. Maryan forteller at hun ble kjent med
skolen og reglene fordi hun lzerte seg litt norsk. Hun lzerte ved & skrive ord i en bok, og ved & dele opp ordene
nar hun skulle lese dem. Hun fikk ogsd hjelp av far fordi de hadde en tospraklig ordbok hjemme. Hun tror det
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er lurt at elever gar i velkomstklasse den farste tiden i Norge: Det er bra § g§ p§ velkomstklasse forst, da lzre
du deg noe.

N& i dag har Maryan mange venner, de er b&de fra Norge og andre land. Det hele startet med at en av jentene i
den ordinzere klassen kommenterte at hun matte leke med dem. Det resulterte i flere venner, og i dag spiller
hun fotball og har det ggy sammen med klassen sin. Hun er veldig glad for at hun har mange venner na, og for
at hun ikke trengte 8 bytte skole. I en periode hvor hun savnet en av de venninnene som byttet skole, fikk hun
god hjelp fra lzererne til & finne andre elever hun kunne leke med. Hun opplever lzererne som snille.

Maryan sin tidslinje viser at hun opplevde overgangene som veldig vanskelig. Mgtet med norsk skole og
velkomstklassen var ikke s& bra pd grunn av mangel p& venner og norsk sprak. Tiden i velkomstklassen ble
bra, men hun opplevde det som trist at ingen snakket hennes sprak og at venner flyttet. Overgangen til
ordinaer klasse var heller ikke sa bra for henne. Det var fordi hun ikke hadde venner i klassen den fgrste tiden.
Etter en kort tid ordnet det seg med venner, og tiden i ordinaer klasse ble veldig bra. Hun har det ifglge seg selv
skikkelig bra i dag.

I historien til Maryan er overgangene, savnet etter venner og noen @ snakke morsmal
med fremtredende. Med utgangspunkt i det, vil jeg ved hjelp at teorier om sprak og
sosial tilhgrighet belyse hennes historie ytterligere. Maryan uttrykte frustrasjon og
tristhet over at hun ikke kunne bruke morsmalet sitt den fgrste tiden i norsk skole. Det
fantes hverken lzerere eller elever som snakket samme sprédk som henne. Hiemme hadde
de derimot en tospraklig ordbok, og den brukte hun sammen med faren sin. Maryan
hadde dermed god hjelp p& hjemmebane, noe ikke alle elever ngdvendigvis har.
Opplaeringsloven sier at elevene kan ha rett til morsmalsopplaering, tospraklig
fagopplaering eller begge deler der dette er ngdvendig (Opplzeringsloven, § 2-8, kapittel
2). Den nye lzereplanen, LK20, understreker muligheten til & bruke elevens morsmal for
3 styrke norskopplaeringen og for & fremme ressursperspektivet (Utdanningsdirektoratet,
2020). Opplaeringsloven bruker en formulering som sier: der det er ngdvendig. Det
hadde vaert interessant 8 vite hvem som avgjgr denne ngdvendigheten, og om eleven blir
involvert i dette. Det kan selvfglgelig vaere gkonomiske arsaker eller mangel pa
tospraklig laerer som styrer dette, men det kommer tydelig frem i Maryan sine
beskrivelser at hun gnsket 3 fa bruke morsmalet sitt.

Teori og forskning stgtter elevene i at tospréklig lzering er positivt. Elever som kan bruke
det spraket de behersker best, greier seg bedre i skolen da dette fremmer faglig utvikling
(Cummins, 2017; Hauge, 2014). Isfjelimetaforen (Cummins, 2017) viser sammenhengen
mellom utvikling av elevenes fgrste- og andresprak. Opplaering kun pa andrespraket vil gi
elevene darligere lzeringsutbytte (se teorikapitlet s. 28). Det skraverte omradet under
havoverflaten er felles for bade forste- og andrespraket, og det er her den intellektuelle
utviklingen ligger. Leeringen ma bygge pa den kunnskapen som elevene har med seg, og
bruk av morsmal blir derfor szerlig viktig (Hauge, 2014). Maryan fikk ikke muligheten til &
bruke morsmalet sitt, og dermed heller ikke muligheten til & fa vist frem den kunnskapen
hun allerede hadde. Bruk av begge sprak vil ogsa veere viktig i elevenes utvikling av
funksjonell tospraklighet. Dette fordi at den spraklige utviklingen pavirkes av elevenes
opplevelser og erfaringer (@zerk, 2016). I begynnelsen har ikke elevene ordforrad pa
norsk, og bruk av begge sprak blir dermed viktig bade for forstdelse, mestring og
sprakutvikling. Maryan hadde behov for 8 bruke morsmalet sitt bade for & lzere seg norsk
og for & mestre faglige og sosiale aktiviteter. Hun beskrev et positivt utbytte av farens
tospraklige ordbok, men tilgang til slike hjelpemidler skulle hun ogsa ha fatt pa skolen.
P& denne maten blir morsmal et redskap i innleeringen av andrespraket, i tillegg til at
sprakutviklingen p& morsmalet opprettholdes. En solid funksjonell tospraklig utvikling
bestdr nemlig av bade identitetsmessig, kulturell, sosial, begrepsmessig og
kunnskapsmessig utvikling, og i dette spiller morsmalet en viktig rolle (@zerk, 2016).
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Lanza (1996) hevder at elever i tillegg bgr fa lzere sprék gjennom samhandling, lek og
sprakstimulerende aktiviteter (i @zerk, 2016). For at dette skal veere gjennomfgrbart ma
elevene ha tilgang til jevnaldrende venner. Det Maryan forteller vitner om at morsmalet
ikke bare er viktig i opplaeringssituasjonen til & begynne med, men ogsa viktig for &
oppleve anerkjennelse, identitetsbekreftelse, samt fellesskap med jevnaldrende. Dette
stemmer overens med at sekundaersosialiseringen er sterkere i dagens samfunn, da
venner og lzerere har stgrre betydning nd enn fgr (Frones, 2006; Frones, 2019). Arsaken
til det kan vaere at barn tilbringer store deler av tiden sin i barnehage og skole i dag, mot
at de fgr i tiden var mer hjemme. I lek med jevnaldrende formes barna sosialt, denne
gruppesosialiseringen mener Harris (1998) er mer betydningsfull enn den som foregar i
hjemmet. Det er barneverdenen som er sentrum i barnas liv, og derfor blir skolen sveert
viktig i barns sosialiseringsprosess (i Frgnes, 2006).

Maryan fglte seg utenfor, bade fordi hun ikke hadde venner og fordi det ikke var andre
elever som snakket hennes morsmal. I relasjon til andre barn er kommunikative
strategier bdde ngdvendig og viktig (Frenes, 2006), og Maryan beskrev en frustrasjon
fordi hun manglet akkurat dette. Hun manglet det norske spraket slik at hun kunne
kommunisere med de andre og vaere med i leken. Om mgtet med norsk skole og
velkomstklassen hadde hun disse kommentarene:

Ikke bra.
Fordi det var s8nn at jeg kunne ingen norsk, og alle dytte og bare g8r alene.
Samme sprék, og det var ingen der som kunne mitt sprék.

Maryan gir her beskrivelser av at hun fglte seg annerledes og utenfor. Hun snakket et
annet sprak enn de andre, og kategoriserer seg selv i et mangelperspektiv ved at hun
manglet det norske spraket. Denne opplevelsen av sosial ulikhet stemmer overens med
forskningen til Chinga-Ramirez (2015). Det kan virke som om hun ikke fikk den
anerkjennelsen og identitetsbekreftelsen i mgte med den norske skolen som hun hadde
behov for. Utdanningssystemet kan bade muliggjgre og forhindre integrering, og skolen
kan med dette bidra til 8 forsterke et skille mellom minoritetselever og majoritetselever
(Hilt, 2020).

Maryan var positiv til laererne. Dette kan vitne om at de har gode intensjoner og et gnske
om & ivareta de minoritetsspraklige elevene. Spgrsmalet er om de greier & signalisere
dette godt nok til hver enkelt elev, slik at alle elevene blir anerkjent og opplever at de er
en ressurs for fellesskapet. Det er avgjgrende om skoler ser p& mangfoldet ut ifra en
problemorientert eller en ressursorientert forstaelse (Hauge, 2014). Mange skoler
befinner seg et sted imellom ogsa&, det er ikke ngdvendigvis sann at de er enten det ene
eller det andre. Skoler som gir elever fglelsen av mangler, setter gjerne inn tiltak for &
prgve og kompensere for disse manglene. Dette er kjennetegn ved kompensatorisk
pedagogikk (Mdller, 2012). En god lzerer-elev-relasjon veide ikke opp for Maryans
frustrasjonen over & mangle bade sprak og jevnaldrende venner. Hun fglte seg
annerledes bade gjennom etnisitet og sprak, noe som 0gsa kjennetegner kompensatorisk
pedagogikk (Méller, 2012). Maryan gir ikke eksempler pé’l opplevelser hvor hennes
bakgrunn og ressurser ble gitt verdi. I sine uttalelser gir hun eksempler pa at det er hun
som matte tilpasse seg for 8 mestre den nye hverdagen. Hun matte tilpasse seg ved a
lzere norsk sa fort som mulig for & fungere bade faglig og sosialt i norsk skole. Et
eksempel pa dette er at Maryan hevder arsaken til at hun ble kjent med skolen og
reglene var at hun lzerte seg norsk. Det norske spraket var ogsa arsaken til at hun etter
hvert fikk venner. Maryan savnet 8 kunne snakke morsmalet sitt den fgrste tiden, og hun
savnet det @ ha venner. Hennes frustrasjon og sarhet over dette kan betraktes fra to
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sider. P& den ene siden kan en bekrefte at det er vanskelig a laere seg et nytt sprak i et
nytt land. Denne opplevelsen er helt normal. P& den andre siden er det viktig & tenke
over hva laereren og skolen kan gjgre for & lette denne opplevelsen for
minoritetsspraklige elever. Selv om lzerere forsgker & ivareta elevene sd godt de kan, rar
de ikke over ressurser som for eksempel tilgang til tospraklige lzerere. Det er vanskelig &
kommunisere nar man ikke har felles sprak, og i denne historien gav det Maryan en
folelse av @ vaere annerledes og av at hun manglet noe. Da er det spgrsmal om det kan
veere hensiktsmessig & se pa skolen som system, og hvordan minoritetsspraklige elever
blir ivaretatt i dette systemet. Dette vil jeg kommer tilbake til i neste kapittel.

I dag hevder Maryan at hun har det skikkelig bra. Hun forklarer dette med at hun kan
spraket nd, har venner i klassen og deltar pa fritidsaktiviteter. Det er tydelig at hun nd
faler seg inkludert i fellesskapet. Maryan kommer fra et ikke-vestlig land, og hennes
sosialiseringsprosess har foregatt i andre land og andre kulturer. Om hun n3 har det
veldig bra fordi hun har «blitt lik» majoritetselevene gjennom en resosialiseringsprosess
hvor en ny kultur tar over for den kjente (Hoém, 2010), eller om hun na opplever
anerkjennelse av egen identitet kommer ikke frem av intervjuet. Det hadde derfor veert
spennende med en oppfglgingsstudie av Maryan for a fa mer kunnskap om dette.

Samira er ei jente som opplevde det fgrste mgtet med norsk skole som mer positivt enn
Maryan. I neste delkapittel vil jeg fortelle hennes historie.

4.4 Historien om Samira

Samira kommer fra Syria, er tolv &r gammel og gar i syvende klasse. Hun gikk en liten stund i fgrste klasse i
hjemlandet, fgr de flyktet pa grunn av krig. Familien som besto av mor, far, Samira og lillesgster dro til Jordan,
hvor de ble i cirka fire &r. Samira gikk i forste, andre, tredje og deler av fjerde klasse i Jordan. I Norge har hun
gatt cirka ett og et halvt ar i velkomstklasse, og litt over ett ar i ordinzer klasse.

I Syria var mor hjemmeveaerende mens far jobbet. Far jobbet fgrst som heismontgr, og deretter drev han en
egen matbutikk. I Jordan hadde han en annen jobb. I Norge er far forhindret fra & jobbe p& grunn av en skade.
Mor har planer om & jobbe innen helse, og har na praksis pa et sykehjem. Samira har gode minner om bade
familie, hjemland og tidligere skolegang. Hun husker godt skolen i Jordan. Hun husker at lzereren var
kjempesnill.

Like fgr Samira og familien reiste til Norge brukte hun mobiltelefonen til 8 lzere seg noen ord pa norsk. Hun
lerte seg & telle til ti, si navnet sitt og hvor gammel hun er. Hun startet ikke pd skolen med en gang de kom til
Norge. Familien flyttet inn i et hus, og det viste seg at i samme hus sa bodde det en annen syrisk familie med
barn pd samme alder. Det gjorde at Samira og sgsteren hennes ble venner med dem allerede fgr de begynte pa
skolen. Dette gjorde at den farste dagen pa norsk skole i velkomstklassen fgltes bra. Det var trygt & kjenne
noen fra fgr og som ogsa snakket samme sprak.

I begynnelsen var det vanskelig med det norske spraket, og hjelp fra tospraklig leerer fungerte veldig bra.
Samira syntes at det gikk bra & bli kjent med bade skole, rutiner og regler, men innrgmmer at hun trengte litt
tid til dette. Hun er veldig positiv til velkomstklassen og syntes at hun hadde det kjempefint der. Hun synes
ikke at det har vaert s3 stor forskjell mellom skolene i de tre landene hun har bodd, og understreker at alle
laererne har vaert kjempesnille, og at hun hele tiden har hatt gode venner. I begynnelsen hadde hun bare
venner fra velkomstklassen, men etter hvert fikk hun venner fra ordinaer klasse ogsa. Hun forteller at hun
hadde det veldig bra i velkomstklassen. Samira fokuserte pa & hgre pa laereren og andre som snakket norsk for
3 lzere mest mulig. I tillegg oversatte hun ord til morsmalet og hadde god hjelp i det.

Overgangen til ordinaer klasse beskriver hun som litt vanskelig. Arsaken til det var spraket, og at det fortsatt
var mange ord hun ikke kunne og som hun syntes var vanskelig. Hun reflekterer ogsa over at lzerestoffet blir
vanskeligere jo eldre man blir, og derfor var det naturlig at det ble vanskeligere i ordinaer klasse enn i
velkomstklassen.

Samira synes ikke at elever som kommer ny til Norge kun skal vaere i ordinzer klasse til & begynne med. Hun
understreker at det er viktig & leere litt og litt: Fordi § laere litt norsk forst, og begynne & f3 litt venner forst.
Hun er ei jente som er veldig forngyd og som har det veldig bra pa skolen nd i dag.
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For a forsta historien til Samira, vil jeg benytte teori om sosial tilhgrighet, inkludering og
sprak. Samira erfarer en liten nedgang i trivsel ved overgangen til norsk skole og
velkomstklassen, og ved overgangen til ordinaer klasse. Dette forklarer hun med at det
var litt vanskelig med det norske spraket til & begynne med. Bortsett fra dette har
Samira positive opplevelser bdde fra familie og hjemland, tidligere skolegang, tiden i
velkomstklassen og tiden i ordinaer klasse. Det er interessant med noen betraktninger pa
hvorfor Samiras historie er s gjennomgaende positiv. Uansett hvor hun har vaert
beskriver hun gode larer-elevrelasjoner, noe som er sveert viktig for elevers trivsel,
motivasjon og laering (Skaalvik & Skaalvik, 2018; Spernes, 2012; Aamodt, 2017). Hun
har hele tiden hatt gode venner, og med bakgrunn i det opplevd sosial tilhgrighet blant
jevnaldrende (Frgnes, 2006; Frgnes, 2019). Dette utsagnet forteller noe om det Samira
var opptatt av i mgte med norsk skole:

Prove § leere norsk og f8 venner.

Samira hadde fokus pa a leere seg norsk. I tillegg forteller hun om venner som snakket
samme morsmal som henne selv og norske venner. Hun fikk ogsa stgtte av tospraklig
laerer. Hun fikk brukt morsmalet sitt bade i sosiale aktiviteter og i undervisningen. Dette
er et godt utgangspunkt i laeringen av et andresprak (Cummins, 2017; Engen, 2014;
Hauge, 2014; @zerk, 2016; Aamodt, 2017). Den nye laereplanen, LK20, legger stgrre
vekt pa elevenes morsmal og tidligere sprakerfaringer enn tidligere. Dette bidrar til at det
er stgrre fokus pa at flerspraklighet og flerkulturell kompetanse er en ressurs for
samfunnet (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det at Samira fikk bruke morsmalet sitt i
mgte med norsk skole, har flere fordeler. For det fgrste kan dette oppfattes som en
anerkjennelse, og med det fikk hun oppleve en positiv identitetsbekreftelse i mgte med
skolen (Hauge, 2014). For det andre kunne Samira da bruke de erfaringer og den
kunnskapen hun hadde med seg til skolen i opplaeringssituasjonen (Hauge, 2014). P3
denne maten tilpasses undervisningen til elevenes forutsetninger.

Selv om fag og sprak var noe vanskelig i begynnelsen, fikk jeg inntrykk av at Samira
folte seg inkludert i fellesskapet ved skolen, bade faglig, sosialt og psykisk (Nes &
Nordahl, 2015). Likevel gnsker jeg 8 presentere noen betraktninger om dette. Samira
hadde et utsagn som er ment som et tips til laerere som skal ta imot minoritetsspraklige
elever:

Dem kan prove og ikke vaere s8 vanskelig med norsk spr8k, fordi da kan dem leere veldig fort.

Slik jeg ser det, bekrefter Samira her elevenes behov for tilpasset opplaering (Haug,
2006; Haug, 2012), og samtidig viktigheten av & gi elevene passende vanskegrad pa
oppgaver. Det vil sammenfalle med det Vygotskij beskriver som den naermeste
utviklingssone (Aamodt, 2017). Utsagnet sier noe om at Samira tror elever laerer fort
dersom de forstdr det som blir sagt. Selv fikk Samira brukt morsmalet sitt i den forste
opplaeringen i andrespraket, og det kan ha bidratt til gkt laeringsutbytte (Cummins,
2017). Isfjellmetaforen som Cummins har utviklet, viser sammenhengen mellom
elevenes fgrste- og andresprak (se teorikapitlet s. 31). De to toppene over havoverflaten
viser elevenes overflatesprak (BICS) pa henholdsvis morsmalet og andrespraket. Her
ligger ordforradet og konversasjonsferdighetene som gjgr at elevene mestrer samtaler i
dagliglivet. Under havoverflaten finnes det omradet som er felles for begge sprak, og det
er her den skolefaglige lzeringen lagres, altsd det akademiske spraket (CALP) (Hauge,
2014; @zerk, 2016).

Det viser seg at elever laerer seg overflatespraket ganske raskt (Hauge, 2014; @zerk,
2016). Nar nyankomne minoritetsspréklige elever starter i norsk skole, har de ikke et
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overflatesprak pa norsk. Dette sier noe om at det kanskje ikke er s& unaturlig at de
opplever denne overgangen som vanskelig. Med det som er beskrevet ovenfor, vil det da
vaere svaert viktig at elevene far bruke morsmalet sitt i opplaeringen. Ved mangel pa
tospraklig lzerer kan for eksempel elever med samme morsmal samarbeide om oppgaver
og aktiviteter (Aamodt, 2017). For de elevene som faller utenfor, ved at de hverken far
stgtte av tospraklig leerer eller medelever med samme morsmal, vil ikke
opplaeringstilbudet vaere likeverdig (Opplaeringsloven §1-1, kapittel 1). Det vil ogsa bli
vanskeligere 8 nd prinsippet om tilpasset opplaering (Opplaeringsloven §1-3, kapittel 1).
Historien til Maryan er et eksempel pa dette. I de nyeste nasjonale fgringer, i LK20, skal
morsmalet styrkes nettopp med tanke pa at det skal bidra dybdelaering i norsk
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette vil pa sikt bidra til at elevene utvikler
kommunikativ kompetanse i to sprak tilsvarende funksjonell tospraklighet (@zerk, 2016).
Samira fikk bruke morsmalet sitt b8de i opplaeringen og i leken, mens Maryan ikke fikk
mulighet til det. Dette kan vaere arsaker til at de har svaert ulike beskrivelser av mgtet
med norsk skole. Samira hevdet 8 mestre overgangene selv om det var litt vanskelig
med spraket. Det kommer til uttrykk i dette utsagnet:

I velkomstklassen var det litt lettere, fordi jeg har begynt i § leere meg norsk spr8k, ja. I den vanlige
klassen da blir det mer vanskelig og vanskelig, fordi vi blir starre.

I velkomstklassen opplevde hun trygghet, trivsel og mestring, hoe som stemmer overens
med forskningen til Folke (2019). For Samira fortsatte denne trivselen i overgangen til
ordinzer klasse, selv om hun opplevde at fag og sprak ble vanskeligere. Hun forklarer
selv dette med at vanskegraden gker med alderen. Det kan uansett veere en grunn til &
reflektere over om elevene far tilpasset opplaeringen nok ved overgangen til ordinser
klasse. I ordinaer klasse vil elevene matte mestre det akademiske spraket i stgrre grad.
Til det vil de ha bruk for stgtte p& morsmalet. Det tar lang tid & utvikle s8 gode
norskferdigheter at de kan brukes i tilegnelsen av ny kunnskap (Hauge, 2014).
Minoritetsspraklige elever vil derfor kunne trenge kunnskapsstgtte i form av tospraklig
opplaering i fem til syv &r (Cummins, 2017). Dette stemmer ikke overens med at antall
elever som far morsmalsopplaering er synkende (Engen, 2014). Nar opplaeringen ikke
tilpasses elevene, og ndr mange ikke far brukt morsmalet sitt, er det grunn til & tro at de
vil oppleve faglige utfordringer i skolen. Dette kommer frem i forskningen til Nes &
Nordahl (2015). Den viser tydelig at de minoritetsspraklige elevene opplever lav grad av
faglig inkludering og at de derfor har darligere lzeringsutbytte og lseringsinnsats enn de
majoritetsspraklige elevene. Dette kommer o0gsa til uttrykk i elevenes opplevelse av
psykisk inkludering. De opplever inkluderingen i fag som norsk og matematikk som langt
darligere enn majoritetsspraklige elever. Her er det sprikende signaler mellom
samfunnets intensjoner og fgringer og det som kommer frem i forskning. Dette vil jeg
kommer tilbake til i kapittel 5. Jeg vil fgrst presentere historien om Herman, som er en
gutt fra et vestlig land. Deretter vil jeg oppsummere dette kapitlet.
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4.5 Historien om Herman

Herman gar i attende klasse, kommer fra Nederland og kom til Norge for fire &r siden. Han bor sammen med
mor, far og to sgsken. De kom til Norge fordi faren fikk seg jobb. Begge foreldrene har utdannelse, og jobber
med det samme i Norge som de gjorde i Nederland. Herman gikk pa skole i Nederland. Han trivdes godt og han
hadde mange venner. Det var riktignok lengre skoledager, men da var det til gjengjeld ikke lekser. I tillegg fikk
elevene skriftlig vurdering slik at de visste hva de matte gjgre for & forbedre seg. Han synes at det godt kunne
veert sann i norsk skole ogsa.

Herman matte begynne p5 en annen skole enn naerskolen, siden naerskolen ikke var mottaksskole. Ved
mottaksskolen gikk han ett &r i velkomstklasse og cirka ett halvt 8r i ordinzer kasse. Deretter flyttet han over til
naerskolen da han skulle begynne i femte klasse. Han gikk pa en annen skole i sjette klasse, flyttet deretter
tilbake til naerskolen i syvende klasse, og sa ungdomsskolen dette aret.

Herman husker godt tiden i velkomstklassen. Han minnes at de laerte ord og grammatikk, og at de hadde
matematikk. Han var flink i matematikk, og etter hvert hadde han matematikk sammen med sin ordinaere
klasse. Den fgrste dagen i norsk skole kunne han ingenting norsk, bortsett fra & telle til ti. Det var litt rart 8
lere seg et nytt sprak, og han synes det var greit at de andre i velkomstklassen heller ikke kunne norsk s&
godt. Han fokuserte pa 8 lzere seg spréket i begynnelsen, siden han likevel skulle bytte skole etter hvert. I
tillegg var Herman sveert tydelig p§ at sprf%k er en forutsetning for vennskap.

Selv opplevde han ikke at det var s8 vanskelig & lzere seg norsk, da norsk har en del likheter med morsmalet
hans. Det var derimot vanskeligere & fa venner fra den ordinaere klassen. Elevene i velkomstklassen ble kjent
med hverandre etter en stund, men Herman erfarte at elevene i den ordinaere klassen var mest interessert i
begynnelsen. Han begrunner dette i at nye elever kan veere spennende de fgrste ukene, men etter en stund er
de ikke s8 spennende lenger. Spraket gjorde det vanskelig 8 fa venner fra ordinaer klasse. Selv om det var
vanskelig 8 f& venner fgr han hadde lzert seg norsk, uttrykker Herman at han likevel hadde det bra i mgte med
norsk skole. Han synes at lzererne kanskje kunne ha gjort ting pa en litt annen mate, for eksempel hadde han
gnsket seg mer lesing av bgker. Han begrunner dette i at man laerer nye ord mens man leser. I undervisningen
husker han at de brukte en glosebok for & lzere nye ord, og noen ganger spilte de «Alias». Gjennom a spille spill
har man det, ifglge Herman, ggy samtidig som man laerer.

Selv om Herman gikk en liten stund i ordinzer klasse ved mottaksskolen, er det overgangen til hjemmeskolen
han betegner som overgangen til ordinzer klasse. Denne overgangen ble veldig bra for Herman. Han fikk venner
nesten med en gang, og mener at det er fordi han kunne norsk. Venner var utslagsgivende for at han na fikk
det veldig bra. Han fikk mest norske venner, men ogsa en venn fra et annet land. Det var ingenting han syntes
var vanskelig eller problematisk med denne overgangen, men han beskriver at det var godt & fa litt ekstra hjelp
av en tospraklig lzerer den fgrste tiden. Selv om Herman har byttet skole noen ganger, sa har han det veldig
bra i dag.

Herman tenker at det er best for elever @ ga i velkomstklasse fgrst ndr de kommer til Norge. Han begrunner
dette i at det er viktig 8 lzere seg spraket fgrst. Nar man fokuserer pd sprék har man kanskje ikke s8 mye tid til
3 fa seg venner. Han tror at det hadde tatt lenger tid 8 fa seg venner om elevene skulle ha startet rett i ordinaer
klasse. Herman er tydelig pa at sprak er ngkkelen til og en forutsetning for vennskap.

I sgken etter forstdelse av Hermans opplevelser, vil jeg i hovedsak benytte teori om
sosialisering, inkludering og sprék. Herman kommer fra et vestlig land, og hans primaer-
og sekundaersosialisering har foregatt i et land og en kultur som ikke er sa ulikt fra
Norge. Dette kan ha fgrt til at Herman ikke har opplevd s& store endringer som elever fra
ikke-vestlige land. Herman sin sosialiseringsprosess kan derfor ha fortsatt kontinuerlig
uten store verdi- eller interessekonflikter (Hoém, 2010). I tillegg skiller han seg ikke fra
norske elever ndr det gjelder utseende eller religion, og vil med det kanskje unnga
fglelsen av kategorisering, annerledeshet og underlegenhet som mange minoritetselever
fra ikke-vestlige land opplever (Chinga-Ramirez, 2015; Chinga-Ramirez, 2018).

Til tross for at Herman ikke kunne norsk da han kom til Norge, syntes han ikke at det var
vanskelig 3 laere seg det norske spraket. Dette kan tyde p& at han opplevde faglig
inkludering som innebaerer utbytte av skolefaglig laering, og som ogsa virket positivt pa
motivasjon og arbeidsinnsats (Nes & Nordahl, 2015). Det kommer til uttrykk i fglgende
sitat:
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Det var egentlig det § laere seg spréket. Det var ikke s& veldig vanskelig, men det ligner ganske mye
da.

En 3rsak til dette kan ha veert betydningen av sosial bakgrunn. Herman sine foreldre har
hagyere utdannelse, i tillegg til at de kom til Norge fra et vestlig land. Dette kan ha
betydning for om elever lykkes pa skolen (Engen, 2014). En av grunnene til det kan
vaere at overgangen til det norske skolesystemet dermed ikke ble sa stor. I tillegg til at
spraket liknet pd norsk, hadde Herman et godt utgangspunkt for laering pa grunn av
b&de foreldrene og aldersadekvat skolegang. Ifslge Cummins reflekterer skolen hvite
middelklasseverdier (Hauge, 2014), og i Herman sitt tilfelle passet dette. Han hadde
tanker om at laererne burde vite litt om elevenes bakgrunn, og at han ikke fikk nok
faglige utfordringer. I trad med tilpasset opplaering skal opplaeringen tilpasses elevenes
evner og forutsetninger (Haug, 2006; Haug, 2012). Det stdr ingenting om at dette bare
skal gjelde tilpasninger i form av lettere laerestoff, dette vil derfor gjelde de elevene som
trenger ekstra utfordringer ogsa. Dette stemmer godt overens med Vygotskijs tanker om
laering i barns naermeste utviklingssone. Denne sier noe om hva barn kan greie med litt
hjelp, slik at de stadig greier vanskeligere oppgaver (i Aamodt, 2017). Med bakgrunn i at
Herman opplevde det norske spréket som lett 8 laere, trengte han raskt stgrre
utfordringer. Han nevner selv spill og bgker som aktuelle lzeringsressurser, og han
signaliserer at han var klar for laering i et raskere tempo:

Ehm liksom, bedre liksom, at laererne kunne liksom ha gjort noe som lzerte ting p8 liksom. Jeg vet ikke
helt, p4 en annen mé8te eller noe. Ja, liksom at vi kunne ha lest mer eller noe s8nt, boker. Ja, liksom
kunne ha lest, fordi jeg tenker liksom av § lese laerer man liksom mest ord. Fordi da kommer du, da
kommer liksom ord som du ikke vet ogs8. Du trenger nesten bare liksom & lese tre de setningene, og
s§ skjonner du et nytt ord.

Jeg lurer i denne sammenhengen pa om velkomstklassene har flest elever fra ikke-
vestlige land, og at de derfor kanskje ikke er gode nok til & gi elever som Herman
tilstrekkelige faglige utfordringer. Herman sin vestlige bakgrunn kan muligens ha bidratt
til at han pa et tidligere tidspunkt enn ikke-vestlige elever var klar for laering av
akademisk sprak pa norsk (Cummins, 2017; Hauge, 2014). I tillegg kan foreldrenes
sosiale bakgrunn og hans aldersadekvate skolegang ha vaert viktige arsaker til at han
trengte bade stgrre utfordringer og en raskere progresjon i laeringen.

Nar det gjelder Herman sin opplevelse av sosial inkludering kan dette ha flere sider. Han
forteller om deltakelse i fellesskapet i velkomstklassen, og at det var fint at elevene der
var i samme situasjon. Likevel var han tydelig motivert for 8 lsere seg norsk ettersom det
var den eneste maten & fa seg venner i ordinzer klasse pd. Han forteller om venner fra
ordinaer klasse som tok kontakt med han i begynnelsen, men som sluttet med det etter
en stund. Herman manglet det norske spraket, noe han selv mente var ngkkelen til
vennskap og med det sosial tilhgrighet i ordineer klasse. Det kommer frem av dette
utsagnet:

Ja, fordi jeg kunne jo ikke norsk da, og da kunne jeg liksom ikke f§ meg venner.

Selv om Herman var sosialt inkludert i fellesskapet i velkomstklassen, virket det som om
han savnet sosial tilhgrighet med en ordineer klasse. Dermed kjente han pa mangler i
forhold til psykisk inkludering (Nes & Nordahl, 2015). Om hans opplevelse av mangler for
& kunne delta i fellesskapet i ordinzer klasse er skapt av ham selv eller skolen kommer
ikke frem. Herman Igste denne sosiale utfordringen ved & fokusere pa & leere seg norsk.
Dette kan forstas i teori om jevnaldredes betydning og at relasjoner mellom barn baerer
preg av at de er kommunikativt komplekse (Frgnes, 2006, Frgnes, 2019). Herman kjente
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pa at han ikke hadde de kommunikasjonsferdighetene som trengtes pa norsk, og at han
derfor burde prioritere dette foran venner i begynnelsen:

Eh, det kommer litt an, for hvis du skal bytte skole, eller hvis du g8r p8 velkomstklassen fordi du er p
den skolen fordi du ikke, fordi det ikke er velkomstklasse p8 skolen som du som er naermest, da kan
du helst tenke p8 § laere deg spr8ket. Men hvis du skal eh vaere der etter velkomstklassen og, s§ er
det ogs§ smart 8 tenke p8 8 ha venner.

Herman sin tanke om 3 prioritere laering av andrespraket, vitner om en moden
refleksjon. Det at han savnet venner i en ordinaer klasse, viser hans normale behov for
sosial tilhgrighet blant jevnaldrende (Frgnes, 2006; Frgnes, 2019). Dette behovet
oppfordrer han likevel elever om a sette til side hvis de likevel skal bytte skole etter tiden
i velkomstklasse. Han viser med det stor motivasjon for & laere seg norsk, og et gnske
om funksjonell tospraklighet s& fort som mulig (@zerk, 2016). Denne motivasjonen virker
ikke til & veere farget av gnsket om faglige prestasjoner, med heller et sterkt gnske om
sosial tilhgrighet og vennskap (Frgnes, 2006; Frgnes, 2019; Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Overgangen til og tiden i ordinaer klasse ble veldig bra for Herman, selv om det innebar
flytting til naerskolen. Hovedarsaken til at det ble s8 bra var venner. Han husker godt den
fgrste dagen, og beskriver den slik:

Ja. Ja det var liksom, her var det jo, jeg fikk venner nesten med en gang fordi jeg kunne jo norsk. Og
da kunne jeg jo ha meg venner med en gang, nesten da.

Herman sin historie sier noe om at sa fort han laerte seg norsk, ble alt veldig bra. Han
forteller ikke om store utfordringer slik Zahra og Maryan beskriver. Dette kan tyde pa at
Herman som kommer fra et vestlig land lettere mestrer overgangen til norsk skole, da
forskjellene i sprék og kultur kan oppleves som mindre.

I neste delkapittel har jeg valgt 8 oppsummere hovedtrekkene fra historiene om Zahra,
Ahmed, Maryan, Samira og Herman.

4.6 Hva forteller elevhistoriene?

Med hjelp av fem utvalgte historier har jeg nd forsgkt 3 Igfte frem disse elevenes
stemmer gjennom deres erfaringer i mgte med norsk skole. Noen tema er
gjennomgaende i flere av historiene, men det som slar meg er likevel ulikhetene og
kompleksiteten. Deres bakgrunn og deres opplevelser er formet av ulike
sosialiseringsprosesser. Folke (2019) peker pa at elevenes opplevelser er like
mangfoldige som antall elever. Dette understreker ogsa Hilt (2020) i sin forskning, hvor
hun sier at det som fgrst og fremst kommer frem er hvor ulike elevene er. Det er faktisk
mer som skiller dem enn som forener dem. Disse funnene, som er gjort i henholdsvis
Sverige og Norge, er ogsa fremtredende i denne studien. Minoritetsspraklige elever har
til felles at de kommer fra et annet land, og at de har startet i norske skole i en
velkomstklasse for 8 laere seg det norske spraket. Behovet for & laere seg spraket er
deres kollektive behov. Ifglge Hilt (2020) er det bade individuelle og strukturelle
saertrekk som kommer frem ndr en studerer enkeltelevers historie. Dette er saertrekk
som ikke hadde blitt oppdaget om de minoritetsspraklige elevene ble sett pa som én
gruppe. Jeg var bevisst kompleksiteten i elevenes bakgrunn, men ble overrasket over
kompleksiteten i deres erfaringer i mgte med norsk skole. Jeg matte endre egen
forforstaelse, da jeg trodde denne gruppen elever ville ha flere likhetstrekk.

Overgangen til et nytt skolesystem og det & skulle lzere seg et nytt sprak er vanskelig.
Dette kan sies & veaere normalt. Trolig ville de fleste ha opplevd tilsvarende situasjon som
vanskelig. Til tross for det bgr intensjonen vaere & gjgre overgangen sa smertefri som
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mulig for de minoritetsspraklige elevene. Det har samfunnet tatt alvorlig ut ifra det som
kommer frem i nasjonale fgringer. Mangfoldet skal ses pa som en ressurs, og
oppleeringen skal ta utgangspunkt i de erfaringer og kunnskaper som elevene har med
seg. I dette ligger ogsa at de minoritetsspraklige elevene ma fa bruke morsmalet sitt
som redskap i tilegnelsen av ny kunnskap (Kunnskapsdepartementet, 2006; Meld. St. 6,
2019; Oppleeringsloven §1-3; Opplaringsloven §2-8; Utdanningsdirektoratet, 2020).
Zahra og Ahmed hadde med seg vonde opplevelser fra tidligere skolegang, og de
opplevde mgtet med norsk skole og velkomstklassen som sveert positivt. Zahra fortalte
om stgtte p& morsmalet sitt og om venner i velkomstklassen med samme morsmal.
Ahmed derimot fikk flest venner fra den ordinaere klassen. Han beskrev likevel et
fellesskap i velkomstklassen, et fellesskap bestdende av elever som var i samme
situasjon. I overgangen til ordineer klasse syntes begge to at sprék og fag var litt
vanskelig til 8 begynne med, men at det gikk bedre etter hvert. Ahmed forteller om stor
grad av sosial inkludering i klassen, mens Zahra har tgffe og vanskelige erfaringer med
sosial tilhgrighet. Samira er ei jente som er positiv og forngyd med det meste, til tross
for at sprak og fag var noe vanskelig ved overgangene. Hun opplevde gkt vanskegrad
saerlig i overgangen til ordinaer klasse. Maryan var veldig frustrert ved overgangene, og
hun hadde stort fokus pd savnet av venner. Det at hun manglet det norske spraket
hindret henne, i tillegg til at hun gnsket muligheten til & bruke morsmalet sitt. Til slutt
var det Herman. Som den eneste blant de fem elevhistoriene, kom han fra et vestlig
land. Han ville gjerne ha venner fra ordinzer klasse, men han opplevde at han matte lzere
seg spraket forst. S8 fort han hadde lzert seg norsk, startet han i ordinaer klasse ved
naerskolen. Da fungerte alt veldig bra bade faglig og sosialt. Han syntes heller ikke at det
var sa vanskelig & laere seg norsk, og av den grunn savnet han flere faglige utfordringer i
velkomstklassen.

Hver og én av disse fem elevhistoriene er ulike. Denne ulikheten skal skolen som system
ta utgangspunkt i og anerkjenne. Gjennom elevenes historier kan en finne szertrekk ved
den norske skolen og den opplaeringen som tilbys i Norge (Hilt, 2020). Det som kommer
frem i disse narrativene er elevperspektivet, men elevenes utsagn vil reflektere saertrekk
ved for eksempel lzerere, undervisningen og organiseringen som igjen kan si oss noe om
skolen som system. Dette blir mitt utgangspunkt for neste kapittel.
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5. Skolen som system

I kapittel 4 valgte jeg & trekke frem det unike i fem ulike elevhistorier. Teori og forskning
ble anvendt for & sgke forstaelse ut ifra individuelle saertrekk ved historiene. I dette
kapitlet vil jeg se naermere pa saertrekk ved skolen som system. Her vil alle de ni
elevhistoriene i denne studiens empiriske materiale anvendes. Jeg vil se pa skolen som
system ut ifra et kritisk blikk. Ved hjelp av teori og tidligere forskning vil tema diskuteres
med utgangspunkt i elevenes opplevelser. Det teoretiske rammeverket i dette kapitlet
stammer hovedsakelig fra kompensatorisk-, kritisk- og interkulturell pedagogikk (s. 30-
32 i teorikapitlet), og problem- og ressursorientert forstaelse av mangfoldet (s. 24-25 i
teorikapitlet).

Gjennomgaende ord i mange av samtalene med elevene var spréket, hjelp p§ spréket
mitt, venner, overganger og bra i velkomstklassen. Disse har veert utgangspunkt for
inndeling i tema til videre analyse, og for deloverskriftene i dette kapitlet.
Deloverskriftene i dette kapitlet er sprék, sosial tilharighet, overganger og
velkomstklasse som pedagogisk tilrettelegging. Sistnevnte ble valgt som tema med
bakgrunn i elevenes beskrivelser av velkomstklasse. Velkomstklasse er en mate a
organisere undervisningen for minoritetsspraklige elever pa, noe alle elevene i denne
studien hadde erfaring med. Elevene i denne studien gikk pa8 mottaksskoler som bade
hadde velkomstklasser og ordinaere klasser. Fgr overgangen til ordineer klasse fikk
elevene i hovedsak sin opplaering i velkomstklasse, men hadde ogsa tilhgrighet til
ordineer klasse. Dette innebar at de enten var sammen med klassen sin en dag per uke,
eller at de deltok i praktisk estetiske fag. I fgrste delkapittel vil sprdk vaere hovedtema.

5.1 Sprak

Alle elevene i denne studien uttrykker i intervjuene at de var opptatt av det de manglet i
mgtet med norsk skole, nemlig det norske spraket. I mgte med et nytt land og en ny
kultur manglet de et svaert viktig redskap som bestar i det 8 kunne kommunisere med
andre mennesker. Jeg vil nd forsgke a8 analysere elevenes opplevelser med utgangspunkt
i et kritisk blikk p& hva som mgter dem i et nytt land. Dette delkapitlet vil ha fokus pa
sprak, men det vil ogsd ha innslag fra andre delkapitler da det er glidende overganger
mellom temaene.

Uavhengig av hvem man er, vil man uansett matte lzere seg et nytt sprdk om man flytter
til et nytt land. Dette utgangspunktet vil veere likt for alle uavhengig av kjgnn, alder,
status og etnisitet. P& den ene siden tenker jeg derfor at fglelsen av @ mangle noe, altsd
spraket, uansett vil veere tilstede i begynnelsen. P8 den andre siden er det likevel viktig 3
reflektere over systemet som skal mgte og ivareta de minoritetsspraklige elevene, slik at
dette mgtet blir best mulig.

P& elevenes tidslinjer viste syv av ni en nedgang i trivsel ved fgrste mgte med norsk
skole. De to elevene som beskrev det fgrste mgtet som veldig bra hadde opplevd
mobbing og trakassering i de landene de kom fra. I tillegg fortalte de om sinte laerere
som slo elevene. Dette stemmer overens med funnene i Folke (2019) sin studie. Den
viste at de elevene som hadde negative erfaringer med tidligere skolegang, opplevde
overgangen som lettere og mer positiv. Hovedarsakene til opplevelsen av nedgang i
trivsel var mangelen pa sprak (det norske) og venner. Her er kommentarer fra noen av
elevene om det og ikke kunne spraket:

Jeg husker en litt ond situasjon der jeg ikke visste hvordan man skulle si farge p8 norsk da.
Antoni 6.klasse
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For at n8r jeg bare horte folk snakke norsk, s8 ble jeg litt irritert at jeg ikke skjonne noe av det de sier.
Asma 7.klasse

Disse utsagnene gir inntrykk av at elevene kjenner pa fglelsen av frustrasjon i sitt fgrste
mgte med norsk skole. Nar man da vet at minoritetsspraklige elever mgter stgrre
utfordringer i skolen enn elever med norsk som morsmal (Selj & Ryen, 2019), og at
elevgruppen er overrepresentert blant elever som blir henvist til spesialundervisning
(Egeberg, 2016; Pihl, 2010), bgr det rettes et blikk pa det systemet elevene mgter. For &
vite hva som kan gjgre mgtet med norsk skole lettere for minoritetsspraklige elever, er
deres stemme sveert viktig. Hver enkelt elev er subjekt i eget liv, og hver enkelt elev kan
gjennom dialog fortelle om sine opplevelser og erfaringer i mgtet med skolen. Fgrst nar
elevenes historier kommer frem, kan forandring og forbedring finne sted. Dette stemmer
godt overens med tenkningen i kritisk pedagogikk som fokuserer pa videreutvikling
gjennom forandring og forbedring, og som har dialogen i sentrum (Freire, 1999).

Nar elevene i denne studien forteller om sitt mgte med norsk skole, og beskriver sine
opplevelser rundt det & mangle det norske spraket, er det viktig med en analyse av om
skolen tar nok hensyn til akkurat dette. Elevene ser pd det norske spraket som ngkkelen
til sosial tilhgrighet og vennskap, noe jeg vil diskutere neermere i neste delkapittel. Det
hadde vaert interessant 3 vite om mangelfalelsen er skapt av elevene selv, eller om det
er skolen som har pafgrt dem denne, og om dette henger sammen med om skolen har
en ressursorientert- eller problemorientert forstdelse av mangfoldet (Hauge, 2014).
Skoler som har en problemorientert forstaelse av mangfoldet ser gjerne ikke elevenes
individuelle behov, men de fokuserer heller pd elevenes manglende norskkompetanse. Pa
disse skolene er tiltakene kompensatoriske, og vil bare gjelde frem til elevene kan faglge
skolens planer og opplegg (Méller, 2012). Maryan ble grundig presentert i kapittel 4, men
hun er nok den som ga sterkest signal pa at den fgrste tiden i norsk skole var svaert
vanskelig. Hovedarsaken til dette var manglende norskkompetanse:

Ikke bra. Fordi det var s8nn at jeg kunne ingen norsk, og alle dytte og bare g8r alene. Samme sprék,
og det var ingen der som kunne mitt spr8k.

Hiba kjente ogsa pa folelsen av & mangle bade venner og sprak:

Ja, n8r jeg komt her til velkomstklassen, s8 jeg kjente ikke noen, og jeg synes at det var litt kjedelig
at jeg kjente ikke noen. S8 jeg bare spilte og jeg klarte ikke norsk.

De forteller begge to om positive lzerere, og det er godt mulig at skolene har gode
malsettinger og intensjoner. Det kan 0gsa hende at skolene betrakter seg selv ut ifra en
ressursorientert forstdelse av mangfoldet. Likevel er elevenes erfaringer et bilde pa deres
individuelle opplevelser. Dette er fglelser som skolene ma ta pa alvor. Det er ikke sikkert
at skolene til Maryan og Hiba bevisst fokuserte p@ deres manglende norskkompetanse,
men elevene kjente sterkt pa denne selv.

Skoler med en ressursorientert forstaelse til mangfoldet, er opptatt av at alle elever skal
fa like lzeringsbetingelser. Dette innebzaerer at elever ma fa bruke morsmalet sitt frem til
de kan nyttiggjgre seg norsk som redskapssprak (Hauge, 2014). En problemorientert
forstaelse vil, slik jeg ser det, kunne bidra til 8 forsterke elevenes mangelfglelse. Skolene
o . . o .
ma arbeide mot en ressursorientert forstaelse av mangfoldet, slik at denne fglelsen kan
reduseres. Jeg har tro pa at bruk av morsmal muligens kunne ha redusert Maryan og
Hibas mangelfglelse i mgte med den norske skolen. Samira sine uttalelser stgtter denne
tanken:
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Jeg kjenner noen der, derfor s8 det var bra. Men det var litt s§ vanskelig § hore p§ norsk da.
Med det var (navn p§ to tospréklige leerere), de var der.
Bra, det var veldig bra.

Samira forteller her om hjelp fra tospraklige lzerere. I tillegg beskriver hun at hun
allerede kjente noen i velkomstklassen med samme morsmal som seg selv. Dette kan
peke pd noen av arsakene til at Maryan og Hiba opplevde overgangen til norsk skole som
vanskeligere enn Samira. Samira fikk anerkjennelse av sin identitet ved at hun fikk bruke
morsmalet. Det kan ha gitt henne signaler om at skolen ser pa hennes bakgrunn og
erfaringer som en ressurs (Hauge, 2014).

Selv om det kan ses pd som normalt at det er vanskelig 8 lzere et nytt sprak, er det
likevel viktig @ reflektere over om skolen kan gjgre denne overgangen lettere for elevene.
I folge flere av elevene var morsmalet ngkkelen til mestring i en ny hverdag. Elevene
trekker frem b&de tospraklige laerere, medelever og foreldre. Disse kan fungere som
trygghet og rollemodeller i en krevende oppstart med mye nytt som skal leeres. Fordelen
med tospraklige laerere og medelever er at de er tilgjengelige i skoletiden, og kan vaere
til hjelp akkurat ndr det er behov for det. Foreldre kan utgjgre en svaert viktig ressurs,
men da i forkant eller etterkant av skoledagen. Disse utsagnene viser to elevers
opplevelser ved bruk av morsmal:

Ja, det var litt spennende farst, men n8r jeg gikk p8 velkomstklasse s§ vart det en laerer som snakket
arabisk. Hun forklarte alt, og s§ provde vi 8 lzere bokstavene forst, og sarlig de siste e, o og 8. Ja, og
s8 provde vi jo og bare liksom lese og skrive og snakke, og f§ til liksom at s§nn at vi kan snakke med
de andre. Og s8 bare snakket jeg med dem, liksom med de norske. Og s8 laerte jeg litt mer ord, og ja,
da startet jeg 8 lzere litt bra norsk. Jeg ble jo bedre p& en méte.

Asma 7.klasse

Jeg leerte 0ogs8 meg, ndr jeg var hjemme s§ laerte jeg ogs8 det. Fordi pappa mitt, pappa min, har ikke
fortsatt laert norsk. Fordi han har en bok, som en stor bok som er norsk og somalisk.
Maryan 5.klasse

Asma beskriver at hun i sitt farste mgte med norsk skole fikk hjelp av tospraklig lserer.
P& spgrsmal om hvordan det hadde gatt uten denne hjelpen svarte hun d§rlig. Maryan
fremhever farens tospraklige ordbok. Disse uttalelsene opplever jeg som tegn pa
elevenes behov for stgtte p& morsmal. Opplaeringslovens § 2-8 gir minoritetsspraklige
elever rett til saerskilt norskopplaering, og ved behov har de ogsa rett til
morsmalsopplaering, tospraklig fagopplaering eller begge deler (Oppleeringsloven §2-8,
1998). Dette utdypes videre i skolens lzereplaner, LK06 og LK20
(Kunnskapsdepartementet, 2006; Utdanningsdirektoratet, 2020). Her opplever jeg at
elevene, Opplaeringsloven og lzereplanene er samstemte i at elevenes morsmal bgr
brukes i oppleaeringen i skolen. Likevel sitter jeg med et inntrykk av at dette ikke
ngdvendigvis er virkeligheten. De minoritetsspraklige elevene mgter lzeringsbarrierer i
skolen, og en av arsakene til dette er at de har avvikende kollektive behov som ikke
anerkjennes. I stedet tolkes disse som individuelt betingede behov (Pihl, 2010).
Konsekvensen av det vil vaere at elevene blir tolket gjennom det de mangler for 8 kunne
bli inkludert. Dette vises ved at tiltak som morsmalsundervisning og tospraklig
fagopplaering iverksettes gjennom individuelle vedtak. De kan da gi inntrykk av 8 vaere
spesialpedagogiske virkemidler i stedet for tilpasset oppleering (Engen, 2014). Engen
(2014) peker ogsd pa at dette kommer til uttrykk gjennom at andelen elever som far
opplaering pa morsmal er synkende, mens minoritetsspraklige elever er overrepresentert
i spesialundervisning. LK20 g%r sa langt som 3 si at opparingen i grunnleggende norsk
blir styrket ved bruk av elevenes morsmal. Det vil bidra til dybdelaering i norsk, men
ogsa hindre at spraket kun blir overfladisk (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette vil si at
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elevene trenger 3 bruke morsmalet i den skolefaglige lzeringen, da de ikke har
tilstrekkelig kunnskap og ordforrad pa norsk. Ny kunnskap ma knyttes til det elevene kan
fra for, og denne eksisterer kun pd morsmal. Opplaeringsloven og leereplanene gir her
inntrykk av 8 ta utgangspunkt i teori og forskning som stgtter verdien av tospraklig
oppleaering, og som sier at det er det beste for 8 fremme elevenes faglige utvikling
(Cummins; 2017; Hauge, 2014). Isfjellmetaforen, utviklet av Cummins, understreker
dette ved @ synliggjore overflatetrekk ved bade fgrste- og andrespraket, men ogsa ved a
vise sammenhengen mellom disse i omradet under havoverflaten. Det er her elevenes
tankeverktgy ligger, deres intellektuelle utvikling. For nyankomne elever vil dette
omradet kun inneholde morsmal, og nettopp derfor bgr skolene bruke elevenes morsmal
aktivt i leereprosessen (Hauge, 2014). Dette vil ogsa vaere viktig pa veien mot en
funksjonell tospraklighet. Denne vil for elevene inneholde en identitetsmessig, kulturell,
sosial, begrepsmessig og kunnskapsmessig utvikling, og elevene skal kunne
kommunisere bdde muntlig og skriftlig pa begge sprak slik at de kan mestre
hverdagslivets utfordringer (@zerk, 2016).

Her er det motstridende signaler, hvordan kan en forklare og forsvare at andelen som far
stgtte p@ morsmal er synkende (Engen, 2014) nar viktigheten og nytteverdien
understrekes bade i nasjonale faringer, forskning, teori og ikke minst av elevene selv?
Det er viktig & anerkjenne elevenes morsmal som redskapssprak. Elevene vil da kunne
nyttiggjere seg hele sitt intellektuelle repertoar, og pa den maten frigjere kognitiv
kapasitet (Engen, 2014). To av elevene forklarte hvordan de brukte morsmalet sitt i
opplaeringen. De viser en annen tilfredshet i mgte med norsk skole enn Maryan og Hiba.
Dette gir disse fire elevene ulike utgangspunkt i mgte med norsk skole.

N&r lzereren snakker norsk og forteller til meg, jeg bare laerer p§ arabisk og forst8r det. Og etterp8 s
leerer jeg hva betyr ord.
Samira 7.klasse

Jeg sett litt p8 YouTube, og s8 jeg klare § skrive arabisk jeg, s§ jeg sett litt p§ YouTube p8 ordene i
norsk, s8 jeg bare hgre p§ hvordan de si det. S§ jeg begynte litt § snakke som dem da.
Zahra 7.klasse

Selv om de fleste elevene opplevde det & lzere seg et nytt sprak som vanskelig, var det
to av elevene som ikke delte denne erfaringen. Det kommer frem i disse kommentarene:

Det var egentlig det 8 laere seg spréket, det var ikke s8 veldig vanskelig. Men det ligner ganske mye
da.
Herman 8.klasse

Nei, jeg synes det var veldig lett. Mm, men jeg leser veldig mye da.
Antoni 6.klasse

Herman gir en forklaring i at norsk ligner p& morsmalet hans, mens jeg opplever at
Antoni forklarer dette med at han leser veldig mye. De gir inntrykk av & veere flinke,
ressurssterke elever, og det er verdt 8 nevne at begge disse guttene kom fra vestlige
land. Deres opplevelser av at spraket ikke var sa vanskelig & lzere, kan ha sammenheng
med at deres morsmal ligner mer pa norsk eller at deres kultur har fellestrekk med den
norske. Dette kan medfgre at elever fra vestlige land mgter flere
gjenkjennelseselementer fra sosialiseringsprosessen i hjemlandet enn elever fra ikke-
vestlige land. I overgangen til ordinaer klasse forteller Herman at han fikk stgtte av
tospraklig lzerer, denne hjelpen beskrev han som viktig. Det kan tyde pa at ogsa elever
som ikke opplever det norske spraket som vanskelig, har behov for og nytte av stgtte pa
morsmalet sitt.
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Her har jeg gitt eksempler pa elevenes erfaringer i mgte med skolen og det norske
spraket. De fleste er enige i at det er frustrerende og vanskelig i begynnelsen, og at bruk
av morsmal er viktig. Dette vektlegges i nasjonale fgringer, og stgttes av forskning og
teori. Likevel pekes det pa at andelen elever som far opplaering pd@ morsmal gar ned. Jeg
stiller meg undrende til denne utviklingen, og hvorfor det er s& motstridende signaler
mellom teori og praksis. Bade gkonomi og tilgang til tospraklige lzerere kan veere
avgjgrende faktorer for om skolene gir elever morsmalsstgtte eller ikke. I tillegg apner
Opplaeringslovens § 2-8 opp for at morsmélsopplaering og/eller tospréklig fagopplaering
bare skal gis hvis det er ngdvendig. Denne ngdvendigheten vil da kunne pavirkes av
bade ressurser og prioriteringer. Skoler med en problemorientert forstaelse av
mangfoldet, vil her ha en mulighet til & velge bort morsmalstgtte til elever (Hauge,
2014). Tanken bak det kan vaere en oppfatning av at det & laere norsk er viktigere enn 8
la elevene bruke morsmalet sitt. Min oppfatning ut ifra elevenes intervjuer, sammen med
forskning og teori pa dette omradet, er at de minoritetsspraklige elevene bgr fa stgtte pa
eget morsmal i mgte med norsk skole. En synergieffekt av dette vil vaere anerkjennelse
av deres kultur, identitet, kunnskaper og erfaringer. Dette er i trad med faget
Grunnleggende norsk for spr8klige minoriteter, som signaliserer verdier som a
anerkjenne og bygge videre p& bade de spraklige og kulturelle ferdighetene og
erfaringene som elevene har med seg. Gjennom dette skal faget styrke og ivareta
elevenes menneskeverd og identitet, samt det kulturelle mangfoldet og fellesskapet i
skolen og i samfunnet (Kunnskapsdepartementet, 2006; Utdanningsdirektoratet, 2020).
Det er tydelig at laereplanene er i trdd med en ressursorientert forstdelse av mangfoldet i
skolen. En ressursorientert forstaelse har fokus pa likeverd, og hele tiden fokuseres det
pa hvilke endringer som ma gjgres for @ imgtekomme elevenes behov. Hovedvekten
legges pa mangfold og individuell tilrettelegging, og skolen er opptatt av elevenes
rettigheter bdde som gruppe og enkeltindivider (Hauge, 2014). Det at elevene skal fa
utvikle seg i et likeverdig fellesskap er ogsa et mal innen kritisk pedagogikk (Freire,
1999). Videre er det viktig & utfordre, stille spgrsmal og belyse sosiale ulikheter og
strukturell rasisme (Méller, 2012). I den anledning vil jeg trekke frem Opplaeringslovens
§ 2-8, og ordlyden i denne:

§ 2-8. Szerskild spr8kopplaering for elevar fr8 spréklege minoritetar

Elevar i grunnskolen med anna morsmél enn norsk og samisk har rett til seerskild norskoppleering til
dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & folgje den vanlege opplaeringa i skolen. Om nedvendig har
slike elevar ogs§ rett til morsmé8lsopplaering, tospr8kleg fagopplaering eller begge delar.
(Opplaeringsloven §2-8, 1998)

Om en trekker ut hovedinnholdet sier den her at de minoritetsspraklige elevene har rett
til seerskilt norskopplaering, og ogsz% morsm%lsopplaering og/eller tospr%klig fagopplaering.
Ved grundigere lesing sier den noe om at dette kun gjelder til elevene har tilstrekkelig
kunnskap til 3 fglge ordinaer opplaering. Det star ingenting om hva som er tilstrekkelig
kunnskap eller hvem som avgijor dette. Videre star det at slike elever, hvis det er
ngdvendig, har rett til morsmalsopplaering, tospraklig fagopplaering eller begge deler.
Ovenfor har jeg stilt spgrsmal ved hva og hvem det er som skal vurdere ngdvendigheten.
Jeg gnsker ogsd 8 trekke frem ordlyden «slike elevar». Denne ordlyden gir, i mine gyne,
assosiasjoner om at dette er en gruppe elever som trenger noe ekstra. De skiller seg ut,
har visse mangler, som gjgr at de kan trenge morsmalsoppleaering eller tospraklig
fagopplaering. Her synes jeg at Opplaeringsloven signaliserer et mangelperspektiv (jfr.
Hauge, 2014), og at de minoritetsspraklige elevene plasseres i en kategori som kan gi
inntrykk av lav status og mindreverdighet (Chinga-Ramirez, 2015; Chinga-Ramirez,
2018). Slik jeg tolker Opplaeringslovens §2-8, er den tvetydig. Hilt (2020) hevder at
utdanningssystemet bade kan muliggjgre og forhindre integrering. Innholdet i denne
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paragrafen gir de minoritetsspraklige elevene kollektive rettigheter som gruppe i form av
saerskilt norskopplaering, morsmalsopplaering og tospraklig fagopplaering. Gjennom det
tilpasses opplaeringen til deres spraklige og kulturelle forutsetninger. Denne tilpasningen
vil hjelpe elevene til 8 bli en del av fellesskapet, fa tilpasset opplaering og pa den maten
bade faglig og sosialt utbytte av opplaeringen (NOU 2009:18). Om dette er tilfelle, sa er
det veldig bra. Innholdet som sier «xom ngdvendig» og «slike elevar» kan bade hindre
tilpasset opplaering og stigmatisere de minoritetsspraklige elevene som en underordnet
gruppe. Nar lzereplanene gar langt i 8 fremheve en ressursorientert forstaelse av
mangfoldet bgr ogsa Opplaeringsloven gjgre det samme.

Jeg har na redegjort for elevenes innspill om temaet sprék som kom frem i intervjuene,
samt provd & belyse disse med et kritisk blikk. Et annet tema som elevene var opptatt av
var venner. Dette vil jeg analysere i neste delkapittel om sosial tilhgrighet. P8 spgrsmal
om hun hadde tips til elever som kommer til Norge og skal begynne i norsk skole svarte
Samira dette:

Prove & leere norsk og f§ venner.
Samira 7.klasse

5.2 Sosial tilhgrighet

Samira sitt utsagn peker pa to store temaer, bade det & laere norsk og det & fa venner.
Som det kom frem i forrige delkapittel, er det tydelig at disse to temaene bade henger
sammen og pavirker hverandre. Dette vil komme ytterligere frem her i analysen av
elevenes opplevelse av sosial tilhgrighet. Her er noen av kommentarene elevene hadde
nar det gjaldt vennskap i mgte med norsk skole:

Det var jo vanskelig 8 f§ venner da, for jeg kunne ikke norsk.
Ibrahim 6.klasse

Jeg hadde det litt bra for at det var noen elever som var litt irriterende da ja. Ja, de sa stygge ting til
meg, og som jeg ikke skjonte helt, de norske p8 en mte. Og de som var p8 velkomstklassen. S§ bare
ble jeg bare liksom litt alene forst, for at ingen ville spill med meg eller lek med meg p8 en méte.

Asma 7.klasse

Nei, jeg fikk venner. Det var kjempeggy. Av og til s8 folte jeg meg litt alene, men jeg liksom tenkte p&
at jeg fortsatt hadde venner da, s§ gikk det over bare.
Antoni 6.klasse

Ja, n8r jeg komt her til velkomstklassen, s§ jeg kjente ikke noen og jeg synes at det var kjedelig og at
jeg ikke kjente noen. S§ jeg bare spilte og jeg klarte ikke norsk. S8 jeg provde 8 hare hva hun si, og
forst8r lzereren. S§ gikk det bra, etterpd jeg fikk litt venner.

Hiba 5.klasse

Disse fire utsagnene sier litt om kompleksiteten i elevenes historier. Det de har til felles
er gnsket om sosial tilhgrighet. Det stemmer overens med at jevnaldredes betydning er
stgrre enn fgr. Dette henger sammen med samfunnsutviklingen, ettersom barn i stgrre
grad enn tidligere tilbringer tid utenfor hjemmet, i barnehage og skole. Gjennom sosiale
opplevelser utvikler barn tanker om seg selv, og denne prosessen er viktig for elevenes
opplevelse av sosial tilhgrighet (Frgnes, 2006; Frgnes, 2019). De minoritetsspraklige
elevene jeg har snakket med forteller om behov for sosiale opplevelser med
jevnaldrende, men de fleste av dem opplevde at spraklige utfordringer hindret dem i
begynnelsen. Dette kan forklares med at relasjoner er kommunikativt komplekse. I
tillegg vises det til at barn som har et lite kommunikativt vokabular, ofte har problemer i
kontakt med andre barn. Denne kontakten med jevnaldrende er en svaert viktig del av
barns tilvaerelse, og gjennom denne utvikles bade spraklig og sosial kompetanse. I
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fortsettelsen vil dette vaere grunnleggende for barns sosiale identitet og selvforstaelse
(Frgnes, 2006; Frgnes, 2019).

De minoritetsspraklige elevene har til & begynne med ikke vokabular til & kommunisere
pa norsk. I leken med jevnaldrende far barn trening bade i sosial kompetanse, sprak og
kommunikasjon (Frgnes, 2019), og denne leken beskriver de fleste elevene i denne
studien som vanskelig & delta i da de ikke kan norsk. De elevene som ikke opplevde
denne utfordringen i sitt fgrste mgte med norsk skole var de elevene som fikk venner i
velkomstklassen med samme morsmal som seg selv, og Antoni. Det kan veere naturlig 8
stille spgrsmal ved hva som kan hjelpe de nyankomne minoritetsspraklige elevene til &
oppleve sosial tilhgrighet pa et tidligere tidspunkt. Er det noe skolen kan forandre og
forbedre i tr&d med kritisk pedagogikk (Freire, 1999), eller er dette en utfordring som
elevene ma gjennom frem til de kan nok norsk til 8 delta i leken? Det vil i s3 fall fgre til
at de elevene som opplever det norske spraket som lett & lzere, og de elevene som far
sosial tilhgrighet med venner som har samme morsmal, vil fa et stort fortrinn fremfor
elever som ikke oppnar dette. Sistnevnte vil da ikke vaere en del av fellesskapet som
0gsa innebaerer sosialt utbytte av opplaeringen (NOU 2009:18), og de vil heller ikke
oppleve sosial- og psykisk inkludering (Nes & Nordahl, 2015). Skolen som system ma
jobbe for at alle elever blir inkludert i stgrre grad. Dette kommer ikke ngdvendigvis av
seg selv, og skolen ma bidra ved 38 fokusere p3 tilrettelegging for minoritetsspraklige
elever.

I Nes & Nordahl (2015) sin forskning opplevde minoritetsspraklige elever fra ikke-vestlige
land stgrre grad av sosial og psykisk inkludering enn majoritetselevene ndr det gjaldt
relasjon til medelever og trivsel i elev-elev-fellesskapet. Elevene i undersgkelsen gikk i
ordinzere klasser, og de hadde dermed veert i norsk skole en stund. De fleste elevene i
denne studien hevdet at de fikk venner etter hvert, men at det tok litt tid fordi de matte
lzere seg spraket fgrst. Kommentarer som elevene hadde om sosial tilhgrighet na i dag,
kan tyde pa opplevelse av sosial- og psykisk inkludering som beskrevet av Nes og
Nordahl (2015). Her er noen av elevenes kommentarer:

Jeg har det veldig bra jeg. Ja, det er ja, jeg vet ikke hvordan jeg skal forklare det, men det er jo litt
bedre n8r du bare kjenner jo alle og n8r du skjenner hva leereren snakker om.
Asma 7.klasse

Mm, jeg har faktisk samme venner som jeg hadde i den klassen da. Dem vennene jeg gnsker meg.
Ahmed 8.klasse

Her beskriver bade Asma og Ahmed sosial tilhgrighet og at de er en del av et sosialt
fellesskap, til tross for at dette var utfordrende i begynnelsen. Det kan vaere interessant
& fokusere pa skolens rolle i dette fgrste mgtet. Gjennom elevenes historier far jeg
inntrykk av at det er de som ma laere seg spraket og tilpasse seg skolen og det norske
samfunnet for & fungere i den nye hverdagen. Da er det spgrsmal om skolene er
naermere en problemorientert forstdelse av mangfoldet (Hauge, 2014), og om elevene
gjennom dette kjenner pa en annerledeshet i forhold til majoritetselevene. Hvis dette er
tilfelle vil de minoritetsspraklige elevene fgle seg underordnet i mgte med norsk kultur,
og de vil havne utenfor likeverdighetsprinsippet (Chinga-Ramirez, 2015). Dette strider
mot laereplanenes, K06 og LK20, verdigrunnlag som sier at elevene skal ha likeverdige
muligheter, og at skolen skal ta hensyn til mangfoldet blant elevene slik at alle opplever
tilhgrighet i skole og samfunn (Kunnskapsdepartementet, 2006; Utdanningsdirektoratet,
2020). Inkludering kan bli et problem nar den blir individualisert til & gjelde elevene og
den enkeltes maloppnaelse. Da er det elevene som ikke blir inkludert fordi de mangler
sprak. Det innebaerer at de bgr leere seg det norske spraket og kulturen for a bli
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inkludert. I et slikt tilfelle er det elevene selv som ma jobbe med dette, og ikke skolen.
Ved 38 arbeide med skolen som system gjennom rektorer og leerere, bgr skolene ha
muligheter til 8 etterstrebe en ressursorientert forstaelse av mangfoldet (Hauge, 2014).
P& den maten kan de minoritetsspraklige elevene f& muligheter til 8 vaere innenfor
likeverdighetsprinsippet (Kunnskapsdepartementet, 2006; Utdanningsdirektoratet, 2020;
Chinga-Ramirez, 2015).

Antoni fikk venner med en gang fordi han opplevde at det var lett & lzere seg norsk,
mens Zahra og Samira opplevde sosial tilhgrighet fordi de fikk venner med samme
morsmal. Det vil si at de seks andre elevene i studiens intervjuer ikke hadde den samme
positive opplevelsen av sosial tilhgrighet den fgrste tiden i norsk skole. Et viktig spgrsmal
& stille seg er om det er sdnn det ma vaere, eller om skolen som system kan gjgre mer
for 8 hjelpe de nyankomne minoritetsspraklige elevene i & oppleve sosial tilhgrighet i
stgrre grad? Interkulturell pedagogikk omhandler leering og kommunikasjon pa
individniva, men ogsa skoleutvikling og forskning pa systemniva (Lahdenperd, 2004).
Den interkulturelle pedagogikken skal, ifglge Portera & Grant, gjelde for hele
befolkningen, og fokuset ma vaere pa dialog, interaksjon og utveksling av tanker (i
Barstad & Saxe, 2016). Med dette vil jeg si at interkulturell pedagogikk har svaert mange
likhetstegn med en ressursorientert forstaelse av mangfoldet (Hauge, 2014), og
intensjonene i nasjonale fgringer (Kunnskapsdepartementet, 2006;
Kunnskapsdepartementet, 2007; Meld. St. 6, 2012; Meld. St. 6, 2019;
Utdanningsdirektoratet, 2020).

Til tross for snille lzerere, kan en her lure pd hvordan skolen som system kan ivareta
minoritetsspraklige elever pa en bedre mate i mgte med norsk skole. En analyse av
kjennetegn pa interkulturell pedagogikk og interkulturell kompetanse hadde veert
interessant @ gjennomfgre ved skolene i denne studien. Som beskrevet i kapittel 4,
forteller Zahra om sveert gode opplevelser i velkomstklassen, mens overgangen til
ordinaer klasse ble vanskelig bade faglig og sosialt. Ahmed opplevde bde
velkomstklassen og ordinaer klasse som veldig positivt, til tross for at sprak og fag var
vanskelig i begynnelsen. Maryan opplevde bade overgangen til norsk skole og
overgangen til ordinaer klasse som sveaert vanskelig. Dette viser kompleksiteten blant
elevene. Elevene trenger & veere en del av et trygt og godt laeringsmiljg hvor de blir
akseptert og inkludert (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Spgrsmalet er om opplevelsene til Zahra, Ahmed og Maryan er tilfeldige, eller om de kan
forstas og forklares ved hjelp av teoretiske betraktninger. Jeg vil derfor trekke frem
interkulturell pedagogikk og interkulturell kompetanse ytterligere. Interkulturell
pedagogikk har fokus pa utvikling av en vi-identitet, og det er et sterkt fokus pa
interaksjon og samspill mellom deltakerne (Barstad & Saxe, 2016; Helleve, 2016). Nieke
(2008) viser til ulike mal som ma oppfylles for at undervisningen skal veere interkulturell.
Noen av disse er aksept av annerledeshet og forskjellighet, toleranse og positive tanker
om egen etnisitet (i Barstad & Saxe, 2016). Zahra og Ahmed sine historier vitner om at
de i velkomstklassen opplevde dette. Ahmed erfarte dette ogsa i ordineer klasse, mens
Maryan gir tydelige beskrivelser p& at hun fglte seg ensom og annerledes i overgangene.
Hun hadde ingen som snakket hennes sprdk, og det kan ha pavirket hennes tanker om
egen etnisitet og fglelsen av & veere annerledes.

I klasserommet er det lzererne som planlegger og gjennomfgrer undervisningen. Slik jeg
ser det, er det da laererne som ma tilpasse undervisningen til en interkulturell
pedagogikk. Til dette trenger de interkulturell kompetanse. Ifglge Portera (2014)
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synliggjgres denne kompetansen gjennom hvordan mangfoldet blir hdndtert. Mangfoldet
bgr handteres pa en mate som beriker bade den enkelte og samfunnet. Til det kreves det
ferdigheter, kunnskaper og holdninger slik at mennesker kan mestre relasjoner med de
som har ulik kulturell bakgrunn (i Solbu & Helleve, 2016). Interkulturell kompetanse hos
lerere, vil forhdpentligvis fgre til interkulturell kompetanse hos elevene. Lzerere er gjerne
viktige rollemodeller for elevene, og ved 3 vise god interkulturell kompetanse for
elevene, vil jeg tro at dette kan smitte over pa elevene. Laererens kunnskap om og
praktisering av interkulturell pedagogikk og interkulturell kompetanse kan dermed
pavirke hvordan de minoritetsspraklige elevene opplever mgtet med norsk skole. Trolig
vil systematisk arbeid og fokus pa dette bidra til utvikling av elevenes interkulturelle
kompetanse. Elevene i denne studien viser til ulike opplevelser. Noen historier tyder pa
interkulturell pedagogikk og interkulturell kompetanse blant leerere og elever i
velkomstklassen, men ikke i ordinzer klasse. Andre historier vitner om at dette var
tilstede bade i velkomstklassen og i ordinaer klasse. Det Maryan forteller, vitner derimot
om at hun ikke ble favnet av en slik kompetanse ved noen av overgangene. Disse
beskrivelsene kan gi et inntrykk av at interkulturell pedagogikk og interkulturell
kompetanse ikke gjennomsyrer norsk skole, og at det ikke er gitt at alle
minoritetsspraklige elever blir mgtt med dette.

Selv om det er gode intensjoner i nasjonale fgringer (Kunnskapsdepartementet, 2006;
Kunnskapsdepartementet, 2007; Meld. St. 6, 2012; Meld. St. 6, 2019;
Utdanningsdirektoratet, 2020), er det ingen av disse som nevner interkulturell
pedagogikk. Det er heller ikke vist til arbeidsmetoder som skolene skal bruke for at
mangfoldet skal bli sett pa som en ressurs, og at dette i neste omgang oppleves slik av
elevene selv. Om interkulturell pedagogikk skal gjelde hele befolkningen er det, slik jeg
ser det, pa tide at den kommer til syne i metoder, innhold og planer pa systemniva. Med
det vil skolene kunne fa ledere og laerere med interkulturell kompetanse, kjennetegnet
ved at de mestrer a8 handtere mangfoldet pa en mate som beriker bade den enkelte og
samfunnet. Ved at interkulturell pedagogikk og interkulturell kompetanse synliggjgres i
skolens planer, vil det f& stgrre oppmerksomhet. Som et resultat av det vil det bli behov
for kompetanseheving, i fgrste omgang for ledere og laerere, og i neste omgang vil
elevene dra nytte av denne. I beste fall har jeg tro pd at en skole hvor bade ledere,
laerere og elever innehar interkulturell kompetanse, vil kunne ha gode forutsetninger for
& se pd mangfoldet som en ressurs og berikelse, og med det bidra til at flere elever fgler
sosial tilhgrighet i mgte med skolen. Jeg sier ikke at skoler i Norge ikke innehar denne
kompetansen, men ut ifra elevenes historier undrer jeg meg p& om enkelte skoler
kanskje ikke har den i tilstrekkelig grad.

I folgende elevutsagn forteller bade Antoni og Ahmed om at de ble invitert med i
leken av andre elever. Antoni, som opplevde at det var lett & lzere seg norsk, ble
gjerne med i leken. Ahmed valgte & ikke bli med i leken til & begynne med fordi
han fglte seg utenfor da han ikke kunne norsk:

Eh, nei det var jo s8nn at de inviterte meg til § leke med dem, og s§ spurte jeg om jeg kunne bli med,
og s§ sa de ja. Antoni 6.klasse

Eh, ja faktisk, jeg skulle, forste gangen ndr jeg skulle p§ den norske klassen, ja s8 var det folte jeg litt
utenfor fordi jeg ikke kunne snakke, og s§ dem de andre ville komme og spille med dem og ja. Og s&
jeg ville ikke fordi jeg kunne ikke snakke eller noe da. Da fgler jeg litt utenfor, men i tiden fikk jeg
snakke og f& nye venner. Ahmed 8.klasse

Antoni og Ahmed viser her til ulike erfaringer, og det er derfor interessant med en
betraktning av skolens rolle i disse erfaringene. Begge guttene ble her invitert med i
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leken av medelevene. Det kan tyde pa at skolens praksis er & oppfordre de andre
elevene til 3 invitere nye elever med i leken. Dette er i seg selv en god intensjon, i alle
fall for de elevene som har et felles sprak. Antoni, som selv er fra et vestlig land, hadde
ikke betenkeligheter med & bli med i leken fordi hverken kultur eller sprék var sa
fremmed for ham. Ahmed som bade kommer fra et ikke-vestlig land, har bodd i et
transittland og har svaert darlige erfaringer med vennskap og skole, fglte seg utenfor i
begynnelsen. Han ville ikke vaere med i leken. Det gir grunn til 8 undre seg over pa
hvilken mate skolen tilrettelegger for inkludering av minoritetsspraklige elever. Om det er
slik at en oppfordring til medelevene om & invitere dem med i leken er skolens lgsning,
overlates ansvaret i stor grad til elevene selv. Dette vil kunne resultere i at inkludering
av minoritetsspraklige elever i skolen, vil avhenge av medelevenes interkulturelle
kompetanse fremfor skolens. Videre vil dette kunne fgre til at minoritetsspraklige elevers
muligheter til inkludering vil variere bade innad i skoler og mellom skoler. Ingen elever
kan mestre et nytt sprak med en gang, men skolen kan likevel legge til rette for at
inkludering kan finne sted. Ahmed sier i sin uttalelse at han fglte seg utenfor fordi han
ikke kunne snakke norsk. Dette var drsaken til at han ikke ville veere med medelevene a
leke. Skoler bgr ha en plan for hva de kan gjgre for at elever skal fa likeverdige
muligheter og oppleve tilhgrighet i mgte med norsk skole. Her er det rom for forandring
og forbedring (Freire, 1999). Som det kom frem i forrige delkapittel og i Ahmeds utsagn,
er bruk av morsmal svaert viktig for elevene (Hauge, 2014; @zerk, 2016; Cummins,
2017). Det kan vaere grunn til 8 tro at Ahmed hadde blitt med medelevene i leken om
tospraklig lzerer eller medelever hadde stgttet ham pa morsmal. Morsmal kan med det
veere et redskap for at elevene ogsa skal mestre det sosiale i mgte med skolen.

Jeg har nd forsgkt & belyse de minoritetsspraklige elevens opplevelser av sosial
tilhgrighet med jevnaldrende i mgte med norsk skole, og jeg har med et kritisk blikk
presentert spgrsmal og tanker om skolen som system ivaretar elevenes behov pa dette
omradet. Laerer-elev-relasjonen er ogsa viktig for elevenes trivsel, motivasjon og laering
(Aamodt, 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2018; Spernes, 2012), derfor vil jeg nd se narmere
pd hvordan elevene i denne studien opplevde denne. Her er hva noen av elevene fortalte
om laererne de mgtte da de startet i velkomstklasse:

Den var veldig bra. Den har hjelpt meg kjempemye, & lsere norsk og nesten alt.
Samira 7.klasse

Dem var snill med oss. Hun, dem sa til meg at farste dag til dem, at jeg m8 vaere med dem fordi dem
er ny p8 (navn p8 skolen). Jeg m& laere dem hvordan dem kan spille p§ det, og laere noe og f§ venner
og spill.

Hiba 5.klasse

Eh, bra at dem ikke gir opp liksom. At hun, hvis jeg ikke skjonte, da viste hun en annen méte helt til
jeg skjgnner det liksom. Hvis vi ikke skjgnte, da brukte vi google translate eller andre helt andre bilder
eller ja. Jeg savner larerne faktisk. Jeg savner at jeg g8r ut p8 tur med lzererne.

Ahmed 8.klasse

Jeg synes de var veldig greie. Pluss at de hadde bra leereméter, og at de gitt meg veldig stotte.
Antoni 6.klasse

Noen av elevene jeg intervjuet visste om min leererbakgrunn. Jeg ma derfor ta forbehold
om noen av elevene derfor tilpasset sine svar med tanke p& dette. Under intervjuene
hadde jeg likevel inntrykk av at elevene svarte raskt og spontant, og at de var zerlige. I
tillegg virket alle de ni elevene & veere enige i at leererne de mgtte var bade snille og
hjelpsomme, noe ogsa utsagnene ovenfor viser. Elevene ga mer utfyllende svar nar det
gjaldt leererne i velkomstklassen, og derfor er det relasjonen til disse jeg trekker frem
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her. Nar det gjelder lzererne i ordinaer klasse, vil jeg kommentere dem noe i neste
delkapittel om overganger.

Elevenes beskrivelser av lzererne vitner om at de fglte seg verdsatt, akseptert og
respektert. Dette er i tr&d med emosjonell stgtte (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Nar de
ogsa forteller om at laererne gir god hjelp, forklarer p4 mange mater, lserer dem norsk og
praver a hjelpe til med vennskap, kan det tyde pa at elevene ogsa opplever instrumentell
stgtte fra laererne. Denne kjennetegnes ved at elevene far rad, hjelp og veiledning i
skolearbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Elevene ga inntrykk av positive lzerer-elev-
relasjoner mens de gikk i velkomstklasse, noe som er et viktig utgangspunkt for et godt
laeringsmiljs. Elevene i dette intervjumaterialet forteller om sprak, vennskap og
overganger som vanskelige, men ingen av dem beskrev kontakten med leererne som
vanskelig. Dette kan det vaere interessant a reflektere naarmere over. Begge
laereplanene, badde K06 og LK20, viser til laererens betydning for elevens trivsel pa
skolen, samt motivasjon og interesse for skolearbeidet (Kunnskapsdepartementet, 2006;
Utdanningsdirektoratet, 2020). LK20 viser videre til at varme relasjoner, innsikt i
elevenes behov og profesjonell dsmmekraft er tegn pa god klasseledelse
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Her kan en tenke seg at en snill laerer gjerne har en
varm relasjon til elevene, og en leerer som gir god hjelp gjerne har innsikt i elevenes
behov. Det kan virke som om elevene i denne studien opplevde akkurat dette, til tross
for at oppstarten i et nytt land og i en ny kultur byr pd utfordringer. Dette kan tyde pd at
laererne som jobber i de ulike velkomstklassene mestrer relasjoner med elever som har
ulik kulturell bakgrunn. Arsaker til det kan vaere at de er spesielt interessert i
elevgruppen minoritetssprklige elever og/eller at de har spesiell kompetanse i &
undervise akkurat denne elevgruppen. Jeg har inntrykk av at de innehar kunnskaper,
ferdigheter og holdninger som gjgr at elevene opplever at de far bAde emosjonell- og
instrumentell. Ut ifra det jeg nd har beskrevet, har disse leererne kjennetegn pa
interkulturell kompetanse slik Portera (2014) definerer den (i Solbu & Helleve, 2016).
Ibrahim som gar i 6.klasse hadde et godt tips til bade lzerere og elever som skal ta imot
nyankomne minoritetsspraklige elever:

Eh du m8, du m8 velkomme dem som laererne her velkommet meg, og s8 m§ jeg liksom vise dem
rundt, leke med dem og leere dem noen ord.

Jeg har nd sett naermere pa elevenes opplevelser av sosial tilhgrighet bade i forhold til
jevnaldrende og lzerere, og det kan virke som om elevene opplever stgrre utfordringer
med vennskap enn med relasjon til lazereren den fgrste tiden i Norge. Utfordringene som
de minoritetssprdklige elevene beskriver, er gjerne knyttet til de to overgangene. Den
fgrste er overgangen til Norge, norsk skole og velkomstklassen, og den andre er
overgangen fra velkomstklasse til ordinzer klasse. I neste delkapittel vil jeg vise til
elevenes historier knyttet til overgangen fra velkomstklasse til ordinzer klasse, samt
analysere denne ved hjelp av teori og et kritisk blikk.

5.3 Overganger

Bade ovenfor og i kapittel 4 har jeg trukket frem overgangen til et nytt land og en ny
skole. Med bakgrunn i det velger jeg i dette delkapitlet et hovedfokus pa overgangen fra
velkomstklasse til ordinaer klasse.

De fleste elevene i studien opplevde en nedgang i trivsel ved overgangen til ordinaer
klasse. Overganger kan pavirke elevers sosialisering. Sosialiseringsprosesser er
kompliserte, og det vises ved at de kan vaere delprosesser som enten opptrer samtidig
eller som avigser hverandre. Der en forsterket sosialisering vil gi elevene selvtillit,
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selvrespekt og selvverd gjennom anerkjennelse, vil resosialisering og desosialisering
veere mer krevende. Disse vil stille stgrre krav til lzererne gjennom tilrettelegging, og det
er en forutsetning at elevene lykkes faglig. Re- og desosialisering opptrer ofte nar
elevene opplever en verdikonflikt. En verdikonflikt vil oppstd ndr elever opplever at deres
kulturelle kapital enten blir oversett eller avvist av skolen (Hoém, 2010). Slik jeg ser det,
ser jeg ikke bort ifra at anerkjennelse av og gkt bruk av morsmal i opplaeringen ma til for
at forandring og forbedring skal finne sted i trad med kritisk pedagogikk (Freire, 1999).
Her er noen av elevenes kommentarer om overgangen til ordinaer klasse:

Det synes jeg var kjempespennende. De andre snakket selvfalgelig flytende norsk, s§ det var litt
vanskelig for meg, men etter hvert som jeg laerte meg norsk da, s8 gikk det jo bedre og bedre da.
Antoni 6.klasse

Det var litt vanskelig. Jeg leert meg litt norsk, men dem for eksempel jeg har ikke hatt norsk med dem.
Jeg har bare hatt GNO (grunnleggende norskopplaering), s8 farst det var litt vanskelige ord, for jeg
hadde ikke lzert helt norsk.

Samira 7.klasse

Det var litt skummelt forst da. Ah, forst s§ det var litt skummelt, og jeg ser de fr mye lekser ogs8. S§
etterp8 blir jeg litt bedre og bedre.

Det var bra, men det var litt vanskelig for meg ogs8, fordi det er nye spr8k ogs8, det er litt vanskelig 8
forst8 det. Og mye nye ord ogs§ til meg. Fordi da var det litt vanskelig § forst§ det. Men jeg f8tt leerere
& hjelpe meg litt.

Nei. Eller ja, venner litt. Jeg prover § snakke med dem, med de vil ikke. Jeg tror de vil ikke snakke
med meg.

Zahra 7.klasse

Det foltes faktisk bra. Mm. Det var kanskje vanskelig med fagene da synes jeg, men ja sikkert det g&r
bra. Ja, det var det eneste, for jeg har kjent vennene mine for lenge siden, for jeg begynt p& norsk
klasse. Da ble det sikkert letter for meg. De hjalp meg mer.

Ahmed 8.klasse

Elevenes utsagn viser ogsa her at selv om de har kollektive behov knyttet til deres
etnisitet (Engen, 2014), sd har hver enkelt sin historie og sin opplevelse rundt
overgangen til ordinaer klasse. I denne studien var det tre av elevene som var veldig
positive bade til overgangene og til tiden i henholdsvis velkomstklasse og ordinaer klasse.
Videre var det to elever som opplevde overgangen til ordineer klasse som bedre enn tiden
i velkomstklassen. Det var Asma og Herman, de ga tydelige signaler p& at de var klare
for & fa venner i klassen og faglige utfordringer sammen med klassen.

Det var litt spennende. Og litt rart, sdnn at vi hadde jo, jeg hadde jo noe vanskeligere § lzere enn det
jeg hadde i velkomstklassen. Og egentlig s§ var det bedre for meg.
Ja, det var p8 en méte (ler), at det var litt bedre s8nn at jeg fikk jo nye venner, og egentlig s§ var de
litt snillere. Ja, og jeg fikk jo leere litt mer, og ja det vart jo litt bedre p§ en méte.
Ja, s8nn at det var ekstra bra at jeg ble med p8 klassen da, og ja jeg folte meg litt bedre.

Asma 7.klasse

Ja. Ja, det var liksom, her var det jo, jeg fikk venner nesten med en gang fordi da jeg kunne jo norsk,
og da kunne jeg jo ha meg venner med en gang, nesten da. Hadde ogs§ morsomme fag og sént.
Herman 8.klasse

Som analysert i kapittel 4, kan det at Herman kommer fra et vestlig land ha gjort
overgangene lettere for ham. Asma derimot kommer ikke fra et vestlig land. Hun
beskriver at overgangen var bra for henne bade faglig og sosialt. Arsaker til det kan
vaere at hun i sine uttalelser ga inntrykk av & veere en faglig sterk elev, i tillegg til at hun
savnet venner mens hun gikk i velkomstklasse. Hun manglet med det opplevelsen av
sosial og psykisk inkludering (Nes & Nordahl, 2015).
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Fire av elevene opplevde overgangen til ordinaer klasse som ekstra vanskelig. Utsagnene
ovenfor viser likevel at sprak og fag var felles tema som de fleste av elevene opplevde
som vanskelig. Dette stemmer overens med funnene om inkludering i Nes & Nordahl
(2015). Disse viste at minoritetsspraklige elever fra ikke-vestlige land opplevde lav grad
av faglig inkludering i skolen sammenlignet med majoritetselever. Dette funnet ble
styrket ved at de minoritetsspraklige elevene skaret langt darligere enn
majoritetsspraklige elever nar det gjaldt psykisk inkludering, altsd opplevd inkludering i
fag. De minoritetsspraklige elevene opplevde undervisningen i skolen som mindre
interessant og relevant. Dette gir grunn til at jeg, i likhet med Nes & Nordahl (2015), Hilt
(2020) og Chinga-Ramirez (2015), @nsker 3 stille kritiske spgrsmal rundt skolen som
system. De minoritetsspraklige elevene mgter barrierer i skolen som det er verdt a
fokusere pa (Hilt, 2020). Nar elevene opplever undervisningen som mindre interessant
og relevant, bgr det veere naturlig 8 se pa innhold og arbeidsmater i skolen. Det kan tyde
pa at de minoritetsspraklige elvene ikke far utnyttet laeringspotensialet sitt, og at det
derfor kan veere snakk om en ekskluderende opplaering (Nes & Nordahl, 2015).
Konsekvenser av dette kan bli at de minoritetsspraklige elevene vil fgle seg som en
underordnet gruppe i mgte med norsk kultur. De vil fgle seg annerledes, og dette vil
bryte med samfunnets intensjoner om likeverd (Chinga-Ramirez, 2015). Folke (2019)
viste ogsa til at minoritetsspraklige elever opplevde overgangen til ordinzer klasse som
en stor omstilling, og at undervisningen ikke var tilpasset denne elevgruppens behov.
Elever beskrev at lzerere bade snakket fort og brukte vanskelige ord. I denne studiens
intervjumateriale ga Asma et eksempel som samsvarte med dette:

Ja, eh for eksempel forklaringer ja, noen ganger sa skjgnner jeg ikke helt, eller jeg skjonte ikke, men nd sa
skjgnner jeg ganske mye. Men fgr sd var det noen laerere som dem bare forklarte s3 fort, sann at jeg ikke fikk
med meg det vi skulle lzere, sa ja noen laerere forklarer ganske sakte og ja. Sann at jeg kan skjenne det dem
sier. For at noen bare gidder ikke, bare sier hva vi skal gjgre, og sa ikke forklare og noe sant, det var litt dumt
det da.

Asma 7.klasse

Dette samsvarer ikke med kjennetegn pa inkludering hvor elevene skal oppleve tilpasset
oppleering, samt faglig og sosialt utbytte av opplaeringen (NOU 2009:18). Det samsvarer
heller ikke med et inkluderende lzeringsmiljg som hevder at de verdiene, erfaringene,
kunnskapene og sprak som elevene har med seg til skolen skal anerkjennes. Det skal
veere positive holdninger til mangfoldet, og elevenes ulikheter ma ses pa som ressurser
(Aamodt, 2017).

N&r det gjaldt sosial tilhgrighet og vennskap var ogsa opplevelsene ved overgangen til
ordinaer klasse ulike. Flere av elevene viste til positive erfaringer med venner i ordinzer
klasse. Noen fa elever syntes det var vanskelig & f& venner i ordinzer klasse til & begynne
med, men at dette ordnet seg etter hvert. Dette er Maryan sine beskrivelser et eksempel
pd. Det forste utsagnet forteller hvordan hun hadde det helt i begynnelsen ved
overgangen til ordinaer klasse. Det andre utsagnet sier noe om hvordan hun har det i
ordineer klasse na:

Fordi derfor jeg fikk ingen venner og s8nn, og n8r vi skulle g§ ut s§ var jeg alene og sitter alene, og
n8r vi skulle spille s§ var jeg alene og alltid alene, og sgstera mi fikk fort med venner.

Fordi det er skikkelig bra. Fordi da fikk jeg venner og leke med noen, og leerte meg § spille fotball og
masse ting.

Maryan var sprudlende i sin formidlingsméte nar hun fortalte om hvordan hun hadde det
pd skolen i dag. Hun var i intervjuet hele tiden opptatt av venner, mangel pa venner,
savnet av venner og tristhet over venner som matte flytte eller bytte skole. Dette
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bekrefter behovet for vennskap og jevnaldredes betydning (Frgnes, 2006; Frgnes, 2019).
For Zahra var situasjonen helt motsatt, noe som er neermere beskrevet i kapittel 4. Jeg
mener det er grunn til 3 stille spgrsmal ved om skolen bidrar til at enkelte
minoritetsspraklige elever fgler seg utenfor, annerledes og underordnet i mgte med norsk
kultur (Chinga-Ramirez, 2015; Chinga-Ramirez, 2018).

I dette delkapitlet har jeg hatt hovedvekt pa en analyse av de minoritetsspraklige
elevenes opplevelser knyttet til overgangen til ordinaer klasse. Hver enkelt elev har sin
historie, og jeg ma si meg enig i Hilt (2020) sin uttalelse om at det er mer som skiller
dem enn som forener dem. Likevel reflekterer de szertrekk ved skolen som system, og
som det er viktig at samfunnet og skolen bevisstgjgres pa.

Felles for elevene i denne studien er at alle har gatt i en velkomstklasse. En slik
opplaering kan vaere ngdvendig i en periode (Hauge, 2014). Jeg er svaert interessert i
elevenes synspunkter pa denne organiseringen, og derfor vil jeg i neste delkapittel
analysere velkomstklasse som pedagogisk tilrettelegging.

5.4 Velkomstklasse som pedagogisk tilrettelegging

Jeg har i delkapitlene ovenfor diskutert temaene sprék, sosial tilhgrighet og overganger.
N3 vil jeg ved hjelp av et kritisk blikk se naermere pa hvordan elevene i denne studien
opplevde det & g3 i en velkomstklasse. I intervjuene var det seks av ni elever som
beskrev tiden i velkomstklassen som veldig bra, de tre siste elevene beskrev tiden som
bra. Jeg fikk inntrykk av at elevene i velkomstklassen opplevde et fellesskap i at de alle
var nye i Norge og skulle laere seg norsk.

En velkomstklasse er en atskilt klasse hvor elevene tilbringer det meste av tiden. Det vil
innebzere en midlertidig segregering, men med unntak i enkelte fag eller enkelte dager
hvor elevene deltar sammen med sin ordinzere klasse. Jeg var i forkant av intervjuene
interessert i om elevene gjennom en slik organisering falte seg ekskludert fra
fellesskapet. Her er noen av elevenes utsagn om det @ ga i en velkomstklasse:

Bra. Ja, at jeg var med dem s8nn hele tiden. Fordi jeg ville leke med dem og s8nt. Og lzere bedre norsk.
Ibrahim 6.klasse

Nei at man, de ikke kan norsk da, s§ burde de virkelig g8 der. For man m8 jo lare seg norsk og s8nne
grunnleggende regler og s8nt. Det er liksom at velkomstklassen er p§ en méte en s8nn instruksjon
som du bare, eller informasjon som du f8r, som du skal liksom bruke i fremtida da.

Antoni 6.klasse

Det var en fin 8r og var veldig bra.
Hiba 5.klasse

Nei, det blir vanskelig at dem starte med vanlig klasse med en gang. Hvis dem g8r som en dag p8 uka
kanskje det blir bedre.
Hiba 5.klasse

Det er bra 8 g§ velkomstklasse forst, da leere du deg noe.
Maryan 5.klasse

Jeg tenker at p8 starten prove 8 leere dem litt s8nn spréket, laere dem norsk. Og s& f8 nye norske
venner, da tror jeg dem laerer fort.
Ahmed 8.klasse

Eh for at det er litt vanskelig n8r det bare starter med klassen din p§ m8te. Da kommer du aldri til §
skjonne noe, du m§ laere deg spréket forst, snn at du skjgnner hva de sier. Og ja, det er det eneste
som er litt lurt § gjore. Ja, s§ det blir jo litt komplisert n8r du bare starter med en gang med klassen
din, s8 det blir litt vanskelig.

Asma 7.klasse
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Disse utsagnene vitner om at elevene er modne i sine uttalelser. De anser sprak som en
svaert viktig kompetanse, og nesten viktigere sosial tilhgrighet. I mgte med norsk skole
beskriver de sprak som ngkkelen til og en forutsetning for vennskap. Nettopp av den
grunn virker elevene svaert motiverte for a laere seg norsk. Det virker som om
velkomstklasse som pedagogisk tilrettelegging bidrar til at minoritetsspraklige elever far
erfaringer med mestring og anerkjennelse i mgte med den norske skolen. Elevene sine
utsagn viser at de tenker frem i tid, og at de opplever at opplaeringen i en
velkomstklasse skal gjgre dem bedre i stand til 8 mestre livet i ordinzer klasse, bade
faglig og sosialt. Nar det gjelder elevers erfaringer med velkomstklasse er resultatene i
denne studien i stor grad sammenfallende med Folke (2019) sine forskningsresultater.
Elevene gir inntrykk av at de trives i velkomstklassen, og at undervisningen der er
tilpasset deres behov. De far med det hgy grad av stgtte fra leererne. De opplever
trygghet og mestring, og relasjoner mellom elever og leerere er gode. Dette kan tyde pa
at interkulturell pedagogikk og interkulturell kompetanse eksisterer i disse
velkomstklassene, og bidrar til at minoritetsspraklige elever opplever trygghet, mestring,
anerkjennelse og identitetsbekreftelse.

Det eksisterer i forskning og teori delte meninger om en slik organiseringsform for
minoritetsspraklige elever. Noen mener at et slikt segregert tilbud bade kan veere
ngdvendig og positivt i en begrenset periode (Hauge, 2014; Hilt, 2020). Andre hevder at
dette er en organisatorisk differensiering som er lite hensiktsmessig da det er viktig med
ett og samme laeringsfellesskap (Engen, 2014). I trdd med inkluderingstendensen i
dagens samfunn mener Engen (2014) at skolene ma ta hensyn til minoritetsspraklige
elevers spraklige og kulturelle forutsetninger uten & ty til organisatorisk differensiering.
Jeg stiller meg kritisk til at det er sveert lite av forskning og teori som viser til elevenes
erfaringer i denne sammenhengen. Innfgringstilbud i velkomstklasser blir bade kritisert
og problematisert, til tross for at elevenes stemmer sier noe annet. De
minoritetsspraklige elevene i denne studien gir beskrivelser av sosial tilhgrighet pa tvers
av landegrenser og sprak. I velkomstklasse rader fellesskap, anerkjennelse og mestring.
Gjennom det er det grunn til & tro at mulighetene for tilpasset opplaering (Haug, 2012)
og inkludering (Nes & Nordahl, 2015) er mulig & oppna gjennom en slik pedagogisk
tilrettelegging. Alle elevene i denne studien er gjennomgaende positive til tilbudet i
velkomstklasse. Ut ifra det, og med stgtte i Folke (2019) sin studie, vil jeg anbefale at
dette opprettholdes.

Bade laererkompetansen og opplaeringstilbudet har betydning for om de
minoritetsspraklige elevene lykkes i den norske skolen. Det har ogsd positiv effekt om
skoler anerkjenner de minoritetsspraklige elevenes kollektive behov (Engen, 2014). Alle
elever, bade minoritetsspraklige og majoritetsspraklige kan ha kollektive behov.
Kollektive behov kan blant annet ha utgangspunkt i elevenes bakgrunn, etnisitet og
sprak. Disse kan videre si noe om hvilke tiltak som kan utlgses for elevene (Engen,
2014). Ifglge Pihl (2010) kan kollektive behov utlgse rettigheter enten gjennom en
rettighetsbasert modell eller en behovsprgvd modell. Den rettighetsbaserte modellen vil
anerkjenne de minoritetsspraklige elevenes kollektive behov ved 8 gi dem en kollektiv
rettighet til tospraklig undervisning. En behovsprgvd modell bruker den tospraklige
undervisningen som et kompensatorisk virkemiddel. De minoritetsspraklige elevene blir
sett p& gjennom et mangelperspektiv tilsvarende en problemorientert forstaelse (Hauge,
2014), og elevenes manglende kompetanse pa majoritetsspraket ma dokumenteres for
at tiltak kan iverksettes (Pihl, 2010). Slik jeg ser det er det stor grunn til & trekke inn
kritisk pedagogikk i norsk skole. Minoritetsspraklige elevers historier bgr vaere
utgangspunkt for refleksjoner om forandring og forbedring (Freire, 1999).
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Oppleeringsloven (§1-1 og §1-3) fremhever likeverd og elevenes rett pa tilpasset
oppleering. Dette, sammen med laereplanene K06 og LK20, passer den rettighetsbaserte
modellen som gir de minoritetsspraklige elevene en kollektiv rettighet til tospraklig
undervisning (Pihl, 2010). Pedagogisk tilrettelegging i velkomstklasse kan vare en mate
& anerkjenne minoritetsspraklige elevers kollektive behov pa. I velkomstklassen beskrev
elevene i studien mestring, og med det opplevelsen av tilpasset opplaering. Noen av
elevene fortalte ogsa om stgtte fra tospraklig leerer. Et undervisningstilbud med
morsmalet som redskap for 8 nd malet om funksjonell tospraklighet (Cummins, 2017;
Hauge, 2014; @zerk, 2016) vil bde veere likeverdig og gi tilpasset opplaering. Det at
skolene gjennom Oppleeringslovens §2-8 bare skal gi saerskilt norskopplaering til elevene
kan fglge ordinaer lzereplan, og tospraklig opplaering bare hvis det er ngdvendig, kan gi
inntrykk av at dette er det Pihl (2010) beskriver som en behovsprgvd modell. Elevenes
manglende norskkompetanse m& dokumenteres, og den tospraklige undervisningen blir
et kompensatorisk virkemiddel. Opplzaeringsloven, leereplaner og teori gir motstridende
signaler, og en gjennomgang av disse bgr vaere ngdvendig for at flerspraklighet skal ses
pa som en ressurs i dagens samfunn.

I dette kapitlet har jeg rettet et kritisk blikk pd skolen som system i mgte med
minoritetsspraklige elever. En overgang til et nytt land, en ny kultur og et nytt sprak, er
vanskelig. Dette kan aksepteres som normalt. Likevel er det viktig 8 reflektere over
skolens evne til tilrettelegging og inkludering. Det er ikke ngdvendigvis slik at det er
elevene som ma3 tilpasse seg uten at skolen har et visst ansvar.

Mitt inntrykk er at elevene i stgrre grad opplever anerkjennelse og mestring i
velkomstklassen enn i ordinaer klasse. Jeg undrer meg derfor pa om interkulturell
pedagogikk og interkulturell kompetanse er mer til stede i velkomstklassene enn i de
ordinzere klassene. Overgangen til ordinzer klasse er faglig taff for de fleste elevene, og
sosialt utfordrende for noen av dem. De fleste beskriver at alt gar bedre etter hvert. I
intervjuene var alle elevene samstemt i at organisering i form av velkomstklasser er
viktig og ngdvendig. Det gir dem trygghet, mestring og tilpasset opplaering, og pa den
maten tilfredsstiller velkomstklassen elevenes behov den fgrste tiden i et nytt land.

Neste kapittel vil inneholde avsluttende refleksjoner. Hovedfunnene i studien vil kobles
mot problemstilling og forskningsspgrsmal, og jeg vil presentere tanker om fremtidig
forskning.
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6. Avsluttende refleksjoner

Denne studiens aktualitet er forankret i en stadig gkning i innvandrerbefolkningen i
Norge (Steinkellner, 2017: Kunnskapsdepartementet, 2007). Minoritetsspraklige elever
utgjagr en stgrre del av elevene i grunnskolen, og det er et stort behov for forskning med
utgangspunkt i elevperspektivet (Pihl, 2010; Chinga-Ramirez, 2015; Jortveit, 2017).
Behovet for forskning p& minoritetsspraklige elever og eget engasjement innen dette
fagfeltet, har vaert mitt utgangspunkt for studien. Jeg har undret meg over hvorfor det
finnes sa lite forskning med utgangspunkt i elevenes egne stemmer. For det fgrste er det
de som best kan beskrive hvordan overgangen til norsk skole faktisk var, og hvordan
skolens tilrettelegging oppleves. For det andre har de rett til & fa gitt uttrykk for sine
synspunkter og bli hgrt (FNs barnekonvensjon, 1989).

Jeg har anvendt kvalitativ metode og en narrativ tilneerming til forskningsprosessen for a
lgfte frem ni minoritetsspraklige elevers historier. Historiene er presentert og analysert i
hdp om at de kan bidra til 8 svare p& studiens problemstilling:

Hvilke tanker og erfaringer har minoritetsspréklige elever om sitt magte med norsk
skole?

For & svare pa denne problemstillingen har jeg brukt fglgende forskningsspgrsmal:

- Hvordan opplever minoritetsspraklige elever mgtet med norsk skole?

- Hvilke tanker og erfaringer har minoritetsspréklige elever om spréklaering i norsk
skole?

- Hvilke erfaringer har minoritetsspraklige elever om inkludering i velkomstklassen
og i overgangen til ordinaer klasse?

Jeg har hele tiden etterstrebet en abduktiv tilneerming til datamaterialet og analysen. Jeg
vekslet mellom empiri og teori, og matte gjgre endringer underveis for & finne riktig teori
til elevenes initiativ. I denne studien har jeg veert bevisst egen naerhet til
forskningsfeltet, bAde som laerer og forelder i skolen. Det & bruke teorien aktivt for &
betrakte empirien har hjulpet meg til & holde en viss distanse (Moen, 2011).

I studiens empiriske datamateriale ble jeg slatt av ulikhetene i elevhistoriene. Der jeg
trodde det skulle komme frem flere likhetstrekk, ble heller kompleksiteten enda
tydeligere. Mangfoldet blant elevene bade i bakgrunn, erfaringer og opplevelser kom
frem i deres beskrivelser av mgtet med norsk skole. Min forforstaelse bar preg av en
bevissthet rundt elevenes bakgrunn og behov for tilpasninger. At forskjellene i elevenes
erfaringer med norsk skole skulle vaere s store, dpnet gynene mine for et enda stgrre
bilde av minoritetsspraklige elever i skolen. Bade individuelle og strukturelle szertrekk blir
synlige i studier av enkeltelevers historier, og disse kommer ikke frem om man kun ser
pa minoritetsspraklige elever som gruppe (Hilt, 2020). I presentasjonen av fem
elevhistorier i kapittel 4, har jeg trukket frem individuelle saertrekk ved elevenes
opplevelser. Saertrekkene som kommer frem sier noe om hva skolen bgr ta hensyn til og
ivareta i mgte med de minoritetsspraklige elevene. Det elevene har til felles er at de har
hatt sosialiseringsprosesser i andre land og i andre kulturer, og at de har det samme
kollektive behovet for norskopplaering. I etterkant av forskningsprosessen har jeg sett at
min forforst3else bar preg av et mer individrettet blikk. Det empiriske materialet har
gjort meg bevisst pa strukturenes betydning. Den stadige vekslingen mellom empiri og
teori resulterte i lesing om interkulturell- og kritisk pedagogikk. Dette gjorde at
strukturene i skolen som system, ble tydelig for meg. Min forforstaelse er derfor endret,
0g jeg har fattet stor interesse for strukturelle saertrekk i dette komplekse bildet.
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Et av hovedfunnene i denne studien er derfor kompleksiteten blant de minoritetsspréklige
elevene. Elevene opplever overgangene som vanskelige, men i ulik grad og av ulike
arsaker. Overgangen til norsk skole og velkomstklasse ble sett pa som vanskelig fordi
elevene manglet det norske spraket. Dette resulterte i at det ogsa var vanskelig 8 fa
venner, ettersom kommunikasjon med jevnaldrende krever spraklig kompetanse. Noe
som lettet denne overgangen var tilgang til tospraklig lzerer eller medelever med samme
morsmal. Det @ bruke morsmalet sitt i mgte med norsk skole bidrar til 3 gi elevene
mestringsopplevelser, anerkjennelse og identitetsbekreftelse. Med dette blir sjansene
stgrre for at elevene opplever & bli mgtt ut ifra en ressursorientert forstaelse av
mangfoldet. I tillegg kan anerkjennelse og identitetsbekreftelse bidra til faerre interesse-
og verdikonflikter, noe som er positivt for sosialiseringsprosessen. I sosialiseringsteori
oppfordres nemlig utdanningsmyndighetene og pedagogene til & utvikle et skolesystem
hvor innhold og praksis legger til rette for verdi- og interessefellesskap mellom hjem og
skole (Hoém, 2010).

I tillegg til kompleksiteten blant de minoritetsspraklige elevene som gruppe, sitter jeg
igjen med funn som kan betraktes som motstridende. Opplaeringslovens
likeverdighetsperspektiv samsvarer ikke med at tospraklig opplaering bare skal gis hvis
det er ngdvendig. Nar elevene gnsker 8 bruke morsmalet sitt, og nar forskning sier at
dette er svaert viktig i opplaeringen, er det et paradoks ndr forskning ogsa viser at
andelen som far stgtte pa morsmal er synkende. Nar minoritetsspraklige elever far
opplaering i et sprdk som de ikke mestrer godt nok, vil de ikke ha de samme mulighetene
til forstaelse som de elevene som far oppleering p& morsmalet sitt. Dette kan tyde pa at
malet om en likeverdig opplaering i norsk skole er truet. Leereplanene, K06 og LK20, sier
at oppleeringen skal ta utgangspunkt i en ressursorientert forstdelse av mangfoldet, og at
morsmalet skal brukes som redskap i undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2006;
Kunnskapsdepartementet, 2019). Det er ikke alle elevene i denne studien som har fatt
bruke morsmalet sitt i opplaeringen, og det er ikke alle elevene som gir beskrivelser av at
de har blitt mgtt med en ressursorientert forstdelse av mangfoldet. Dette resulterer i at
jeg stiller spgrsmalstegn ved skolenes systematiske arbeid for 8 oppnd
likeverdighetsprinsippet gjennom 3 ta utgangspunkt i de kunnskaper og erfaringer de
minoritetsspraklige elevene har med seg. Hvis ikke skolene som system jobber med
dette, vil tilbudet til de minoritetsspréklige elevene avhenge av hvilke skoler de gar p& og
hvilke lzerere de far. Alle skolene er forpliktet gjennom den samme Opplaeringsloven og
den samme lzereplanen. Lareplanene gar langt i & fremme en ressursorientert forstaelse
av mangfoldet, mens Opplaeringsloven beskriver likeverdig opplaering samtidig som den
benevner minoritetsspréklige elever saerskilt som slike elever. 1 tillegg gpner den for at
tospraklige oppleering vurderes ut ifra ngdvendighet. Elevhistoriene som er grunnlaget
for denne studien viser viktigheten ved bruk av morsmal. Morsmalet gir elevene
muligheter til bAde mestring og anerkjennelse, i tillegg til at de gjennom morsmalet kan
finne rollemodeller og fa identitetsbekreftelse.

Det er spgrsmal om skolene mestrer & bruke elevenes ressurser i tilstrekkelig grad. Nar
noen av elevene kjenner pd annerledeshet og mangler, kan det bety at det er elevene
som ma ta ansvar for & tilpasse seg i skolen, i trdd med kompensatorisk pedagogikk. I
stedet bgr skolene reflektere over hvordan de best mulig kan forstd elevene og lgfte dem
frem. Tanker og gnsker om forandring og forbedring er kjennetegn pa kritisk pedagogikk.
Et stgrre fokus pa dette kan fgre til bedre tilrettelegging for minoritetsspraklige elever,
noe som stemmer overens med intensjonen i nasjonale fgringer. Kritisk pedagogikk har
malsettinger om & gjennomfgre kritiske analyser av erfaringer og praksis i klasserommet,
fremme demokratiske prinsipper, sosial rettferdighet, motvirke diskriminering og
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marginalisering av minoritetsspraklige elever. P& denne maten er det et gnske om 3
endre samfunnet i positiv retning. Skolen ma hjelpe elevene til 3 utvikle et positivt bilde
av seg selv. Undervisningen ma da bygge pa kunnskaper, historier og kulturer som
elevene har med seg til skolen (Westrheim, 2014).

Minoritetsspraklige elever som ikke far brukt sine tidligere erfaringer og kunnskaper, og
som ikke far brukt det spraket de behersker best i en opplaeringssituasjon, vil ikke ha et
likeverdig oppleeringstilbud. Om dette er en gjentakende praksis i samfunnet, kan en si
at de minoritetsspraklige elevene systematisk far et darligere oppleaeringstilbud enn de
elevene som har norsk som morsmal. Dette kan ogsa forstds som strukturell
diskriminering. Nar minoritetsspraklige elever ikke har tilstrekkelige norskkunnskaper, vil
de bare forsta bruddstykker av undervisningen. Det vil resultere i et darligere
undervisningstilbud og pa sikt fgre til manglende kunnskap i fagene. I fremtiden kan
dette ha store konsekvenser for utdanning og yrkesvalg (Spernes, 2012). For a8 fremme
likeverd, m& elevene fa et likeverdig tilbud. Det & fa opplaering pa et sprak en ikke
behersker, er ikke et likeverdig tilbud. Leerere ma ta hensyn bade til dette og til elevenes
erfaringsbakgrunn (Spernes, 2012). Til det kreves det dialog og ferdigheter i arbeid med
mangfoldet i dagens skole. Det er en stor tankevekker at minoritetsspraklige elever er
overrepresentert i spesialundervisning (Pihl, 2010). Om det er slik at minoritetsspr:‘%klige
elever ikke far et likeverdig oppleaeringstilbud, og at mange elever far opplaering pa et
sprak de ikke forstar, er det kanskje ikke sd rart at noen utvikler spesialpedagogiske
behov. Jeg sier meg enig i Pihl (2010) sin uttalelse om at det bade er pedagogiske og
demokratiske grunner til at dagens skoleutvikling ma revurderes i lys av det etniske
mangfoldet. Hvis det er sdnn at minoritetsspraklige elever far spesialundervisning pa
sviktende grunnlag, er det pd hgy tid & se narmere pa opplaeringen og skolen som
system. Med bakgrunn i denne studiens ni elevhistorier, samt forskning og teori, har jeg
tro pd at interkulturell pedagogikk og interkulturell kompetanse bgr innfgres i skoler og
laererutdanning. Det vil kunne fremme en ressursorientert forstdelse av mangfoldet, og
gjennom det stgtte intensjonene i laereplanen. Man skal ikke se bort ifra at dette ogsa
kan gi utslag pa tallene for spesialundervisning i skolen. Funnene i denne studien kan
med det veere viktige bidrag til det spesialpedagogiske feltet.

Et hovedfunn som ogsa utmerker seg i denne studien, er de minoritetsspraklige elevenes
tanker og meninger om organisering av opplaringstilbudet den fgrste tiden i norsk skole.
Elevene er enstemmig positive til velkomstklasse som organiseringsform. Velkomstklasse
gir dem tilpasset opplaering, anerkjennelse, trygghet og mestring. I tillegg far de
begynneropplaering i det norske spraket, slik at de skal mestre bade faglig- og sosial
inkludering i ordinaer klasse. Selv om fagmiljget har ulike meninger om dette, mener jeg
at elevenes stemmer bgr hgres og tas hensyn til i denne debatten.

Dette forskningsprosjektet har vaert spennende og laererikt. Elevenes historier har bergrt
meg bdde som forsker, leerer, mor og medmenneske. Gjennom historiene og analysene
har det 8pnet seg en stgrre virkelighet i beskrivelsene av hvordan minoritetsspraklige
elever opplever mgtet med norsk skole. Elevenes tanker og erfaringer om spraklaering
har kommet frem gjennom deres beskrivelser av morsmalets betydning, og gnsket om &
lzere seg norsk for @ fa venner. Jeg trodde pa forhand at elevene ogsa hadde tanker om
metoder for sprakleering, men det viste seg at de ikke var sa opptatt av det. De hadde
stgrst fokus pa nytteverdien i & lzere seg norsk sa fort som mulig, og jeg ble overrasket
over deres modne refleksjoner. Deres erfaringer med inkludering bade i velkomstklasse
og ordinaer klasse har kommet frem. Elevene har svaert ulike erfaringer med inkludering.
Noen opplevde det som vanskelig & bli sosialt og psykisk inkludert fgr de hadde leert seg
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norsk, mens andre syntes det var vanskeligere & bli sosialt og psykisk inkludert i ordinaer
klasse. Alle elevene opplevde sprak og fag som vanskelig ved overgangen til ordinaer
klasse, noe som kan stemme med resultatene til Nes & Nordahl (2015). Jeg har gjennom
hele studien forsgkt & ha et 8pent sinn og veert 8pen for endringer underveis. Dette har
resultert i noen endringer, samt noen bekreftelser av egen forforstaelse. De stgrste
endingene omhandler kompleksiteten og de strukturelle seertrekkene. Min forforstaelse
nar det gjaldt velkomstklasse som pedagogisk tilrettelegging ble bekreftet av samtlige av
elevene. Jeg ma likevel ta hgyde for om jeg har mestret en ngytral holdning og tolket
historiene riktig.

Underveis i studien har jeg stadig fatt tanker om nye forskningsprosjekter, fortsatt med
utgangspunkt i elevperspektivet. Det hadde vaert av stor interesse med flere og
utdypende intervjuer med elevene da det hadde vaert interessant & se naermere pa
overgangen til ordinzer klasse. I tillegg kunne jeg ha tenkt meg et stgrre fokus pa
elevenes beskrivelser av kjennetegn pa skoler nar det gjelder problem- og
ressursorientert forstdelse av mangfoldet. En kvalitativ studie med utgangspunkt i Nes &
Nordahl (2015) sine beskrivelser og funn nar det gjelder faglig-, sosial- og psykisk
inkludering kunne ogsa veert aktuelt.

Det er elevenes stemmer som utgjgr og rammer inn denne studien. Funnene er ikke
generaliserbare da de representerer enkeltelevers historier. Likevel er det en del
saertrekk ved historiene som sammenfaller med tidligere forskning (Chinga-Ramirez,
2015; Chinga-Ramirez, 2018; Folke, 2019; Hilt, 2020; Nes & Nordahl, 2015), og som alle
star fritt til & ha tanker om. Bade historiene og temaene kan vaere aktuelle og
gjenkjennbare for skoleledere, leerere og andre som enten jobber med eller er interessert
i minoritetsspraklige elever.

Vaer deg selv og leer deg fort! Denne studiens tittel har blitt til over tid. Ahmed skulle ha
visst at dette egentlig er veldig kloke ord. Slik jeg tolker utsagnet, og slik jeg tolket
mgtet med Ahmed, sier disse ordene noe om anerkjennelse, identitetsbekreftelse og
behovet for spraklaering. Selv om Ahmed ikke fikk stgtte pa morsmalet sitt, opplevde han
i mgte med norsk skole at han kunne veaere seg selv. Ahmed var heldig og fikk en laerer
med interkulturell kompetanse, og han hadde en stor motivasjon for & lsere seg norsk
raskt slik at han kunne kommunisere med venner p& norsk.

I skolen skal alle elever bli mgtt, sett og anerkjent. N&r malet er et likeverdig tilbud for
alle, er det ngdvendig med kontinuerlig refleksjon og samtidig ha tanker om
forbedringer. Nar enkelte minoritetsspraklige elever ikke fgler seg anerkjent, ikke
opplever at deres kultur og morsmal har verdi, ikke far et likeverdig tilbud, men heller
foler seg annerledes i mgte med norsk kultur, ma skolen som system ta ansvar. Det er
0gsa mye positivt som kommer frem i elevenes historier, og det er det viktig & bygge
videre pd. Skolens arbeid gir elevene neering, slik at de laerer og utvikler seg.

N&r barn med bakgrunn fra ulike verdensdeler mgtes i en barnehage eller skole, f8r vi en bukett med
roser og lotusblomster i den samme vasen. Det blir et mgtested hvor det vakreste i gst og vest mgtes.
Nemlig barna, v8r fremtid. Barnehagen og skolen blir et sted hvor duften av de vakre blomstene, deres
farger og form og deres skjonnhet gjor den pedagogiske institusjonen til en prydhage

(Brenna, 2008, s. 12).
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Vedlegg 2 Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Informasjonsskriv og samtykkeerklaring

Invitasjon til & delta i forskningsprosjektet:
«Mitt farste mgte med norsk skole».

Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved NTNU, og skal na skrive masteroppgave. Jeg er
utdannet lzerer, og jobber ved en mottaksskole i Levanger. | mitt arbeid er jeg opptatt av at
minoritetsspraklige elever skal fa en god opplearing bade i norsk og andre fag, og at de skal
trives pa skolen. Jeg er interessert i at elever med minoritetsbakgrunn skal ha det bra pa

skolen.

Mitt formal med forskningsprosjektet er a fa innsikt i erfaringene til minoritetsspraklige
elever om det & ga i en velkomstklasse den farste tiden i Norge. Jeg er ogsa interessert i a vite

mer om hvordan de opplevde overgangen til vanlig klasse med norske elever.

Ditt barn er en minoritetsspraklig elev i norsk skole som har gatt i velkomstklasse. Derfor har
ditt barn akkurat de kunnskaper og erfaringer jeg ser etter. Jeg haper derfor at ditt barn kan fa
lov til & veere med i mitt forskningsprosjekt. Jeg har snakket med rektor ved skolen, og rektor

har godkjent prosjektet og er positiv til dette.

Deltakelse i dette forskningsprosjektet innebarer at jeg kommer til skolen og har en samtale
med ditt barn. Jeg kommer til a stille forskjellige spgrsmal om hvordan det var 3 ga i
velkomstklasse og hvordan overgangen til ordiner klasse var. Jeg vil ogsa stille spgrsmal om
foreldres bakgrunn og arbeid, da dette er med pa a gi et bilde av elevens historie. Under
samtalen vil jeg bruke lydopptaker, og ogsa ta notater underveis. Personopplysningene til ditt
barn vil behandles konfidensielt. Dette betyr at det bare er meg og min veileder som har
tilgang til samtalen. Forskningsprosjektet vil avsluttes innen august 2020, og da vil alt av
personopplysninger og datamateriale slettes. Inntil da vil bade lydopptak og notater fra
samtalene vil lagres trygt pa min jobb-pc som er beskyttet med passord. Noe av det barnet sier
kan bli brukt i masteroppgaven min. Jeg vil da veere ngye med anonymisering. Dette betyr at
de barna som deltar ikke skal kunne kjennes igjen. Studien er meldt til og godkjent av NSD,

Norsk senter for forskningsdata AS.
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Jeg vil sette stor pris pa om ditt barn kan vaere med i dette forskningsprosjektet. Det er frivillig a
delta, og det er lov 3 trekke seg hvis man ombestemmer seg. Hvis du velger a trekke ditt barn fra

dette forskningsprosjektet, vil alle opplysninger om ditt barn bli anonymisert.

Om du har spgrsmal som gjelder dette forskningsprosjektet, ma du gjerne ta kontakt med meg pa

telefon 41 26 13 21, eller pa epost ritaheaa@stud.ntnu.no. Min veileder er Carla Chinga-Ramirez, hun

kan ndes pa epost: carla.chinga@ntnu.no. Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett

til innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, a fa rettet eller slettet
personopplysninger om deg, fa utlevert kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet) og a
sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandling av dine personopplysninger.

Personvernombud ved NTNU er Thomas Helgesen. Han kan nas pa epost thomas.helgesen@ntnu.no

og pa telefon 93 07 90 38.

P4 forhand tusen takk ©

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta.

Dato/signatur elev/prosjektdeltaker

Jeg/vi har mottatt informasjon om studien, og samtykker til at mitt/vart barn deltar.

Dato/signatur foresatt til elev/prosjektdeltaker

Med vennlig hilsen,

Rita Helene Aarg
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Vedlegg 3 Intervjuguide

1. BAKGRUNNSINFORMASJON

Tusen takk for at du er villig til & delta i dette intervjuet ©.

Hvilket land kommer du fra?

Har du gatt pa skole i hjemlandet ditt eller et annet land du har bodd i? Hvor lenge?
Hva gjorde mamma og pappa i hjemlandet ditt, og hva gjar de na?

Har du bodd i andre land fer du kom til Norge?

Nar kom du til Norge?

Hvem kom du sammen med? Foreldre? Sgsken?

Vet du hvorfor familien din kom til Norge?

Nar begynte du pa denne skolen?

Hvor lenge gikk du i Velkomstklasse?

Hvor lenge har du na gatt i vanlig klasse? Hvilken klasse gar du i?

MJTET MED VELKOMSTKLASSEN/
OVERGANGEN TIL NORSK SKOLE

Na skal vi ga over til spgrsmal om Velkomstklassen.

Husker du godt tiden i Velkomstklassen?

Kan du beskrive den farste dagen og tiden i Velkomstklassen?

Har du noen tips eller gode rad til elever som kommer til Norge og skal ga i
velkomstklasse?

Har du noen tips eller gode rad til lzerere som jobber i velkomstklasse?

VENNER OG TRIVSEL

Hvordan var det & bli kjent med norsk skole, skolen, rutiner, regler, medelever og
sprak? Fortell.

Var det noe som var spesielt bra?

Var det noe som var vanskelig?

Hva var den starste forandringen fra skolen i hjemlandet ditt og til norsk skole?

Var det noe som var spesielt likt eller ulikt det du var vant til? Beskriv.
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Fikk du venner med en gang? Har du tanker om hvorfor/hvorfor ikke?
Greide du a skaffe deg venner pa egenhand? Hvem var de?

Tok andre elever kontakt med deg nar du kom? Hvem var de?

Er det noe du har opplevd som vanskelig i velkomstklassen?

Er det noe du skulle gnske du hadde gjort annerledes?

Er det noe du skulle gnske medelever eller leerere hadde gjort annerledes?

TILPASSET OPPLAERING OG MESTRING

Hvordan var det & skulle begynne a lzre i et nytt land og pa en ny skole? Hvordan
leerte du i begynnelsen?

Kan du si noe om hvordan du leerte norsk? I hvilke situasjoner laerte du best?
Hvordan opplevde du stgtten og hjelpen fra leererne?

Var det enkelte lzrere du likte bedre enn andre? Hvorfor?

Hadde leererne mater a undervise pa som du likte bedre enn andre? Hvorfor?

Da du startet i velkomstklassen, hadde du kontakt med norske elever eller norske
klasser? Hvordan opplevde du det?

Hvordan synes du det var & ga i klasse med andre minoritetsspraklige elever i
velkomstklassen?

Er det noe du synes var spesielt bra?

Er du noe du savnet eller hadde gnsket var annerledes?
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3. OVERGANGEN TIL ORDINAR KLASSE

Na skal vi ga over til spgrsmal om da du begynte i ordinar/norsk klasse.

- Kan du forklare overgangen, hvordan var det for deg & begynne i ordinzr klasse?

- Matte du bytte skole eller fortsatte du pa samme skole?

- Hvordan var den farste tiden i klassen?

- Hvordan fungerte overgangen spraklig, faglig og sosialt?

- Var det noe med overgangen du opplevde som vanskelig eller problematisk?

- Var det noe med overgangen som fungerte ekstra bra?

- Hvordan har du det i klassen din na, bade spraklig, faglig og sosialt?

- Hadde du eller fikk du venner i klassen? Hvorfor/hvorfor ikke? Hvem er de? Norske
venner?

- Hvordan opplever du skolearbeidet nd sammenliknet med da du gikk i
velkomstklassen?

- Har du noen gode tips til lzerere i ordinaere klasser som skal ta imot elever fra

velkomstklasser?

4. AVRUNDINGSSP@RSMAL

- Hvordan har du det pa skolen na?

- Er det noe som burde veert annerledes? Fortell.

- Er det noe du tenker skolen skulle ha gjort annerledes?

- Er det noe annet enn det jeg har spurt om som du synes er viktig a fa frem?
- Hvordan synes du det har vert a veere med pa dette intervjuet?

- Kan jeg kontakte deg om det skulle dukke opp noen flere spgrsmal?

- Tusen takk for at du ville delta!
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Vedlegg 4 Tidslinje

Min tidslinje

Hvordan hadde du det og hvordan trivdes du?|

Veldig bra

Bra

Ikke sa bra

Mgtet med norsk

Fadsel ag L Tidligere

Tiden i Overgangen til Tiden i norsk
apprinnelse skolegang

velkomstklassen norsk klasse klasse

skole og
velkomstklassen

Hvordan har du
det pa skolen i
dag?
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