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Sammendrag

Temaet i denne flercasestudien er hvordan lzerere og skoleledere i to kommuner
beskriver sine erfaringer av ulike rammefaktorers innvirkning pa organisering og
gjennomfgring av saerskilt norskopplaering. Mye av utgangspunktet for studien har vaert
opplaeringslovens paragraf 2-8 (1998) som fastslar at «<Kkommunen kan organisere
saerskilt oppleeringstilbod for nykomne elevar i eigne grupper, klassar eller skolar».
Denne studien har tatt for seg to kommuner som har ulike opplaeringstilbud for
nyankomne elever med rett til saerskilt norskopplaering. Den stgrste kommunen,
Storhammer kommune, har et innfgringstilbud i egen mottaksgruppe, hvor nyankomne
elever far szerskilt norskopplaering sammen med andre nyankomne elever. I den minste
kommunen, Lillenes kommune, starter nyankomne elever derimot i ordinaer klasse med
en gang, og blir tatt ut av ordinaer undervisning noen timer i uken for & ha saerskilt
norskundervisning. Formalet med studien har veert 3 fa innsikt pa et organisatorisk niva
om hvordan den szerskilte opplaeringen er organisert i de to kommunene og hvilke
forhold eller rammefaktorer som skoleledere og laerere i disse kommunene gir uttrykk for
at virker inn bade p3 organiseringen og gjennomfgringen av opplaeringen. Formalet har
0gsa vaert 8 undersgke hvordan de beskriver sine erfaringer med & skulle tilrettelegge for
laering hos elevene innenfor disse tilbudene, med hensyn til de rammefaktorene som
kommer til uttrykk.

Temaet i studien har blitt belyst utfra problemstillingen: Hvordan beskriver laerere og
skoleledere i to kommuner sine erfaringer med ulike rammefaktorers innvirkning p§
organisering og gjennomfgring av saerskilt norskopplaering? Denne problemstillingen har
blitt undersgkt gjennom semistrukturerte dybdeintervju av alle deltakere, og observasjon
av leerernes praksis. Til sammen har utvalget bestatt av fire deltakere, der det har veert
en laerer og en skoleleder fra hver av de to kommunene. De erfaringene som deltakerne
har formidlet har videre blitt drgftet i lys av sentral teori som Myhres (2001)
sammenfattende rammefaktorteori og to perspektiver p& handlingsrom, Vygotsky (1978)
sin naermeste utviklingssone, Bronfenbrenners (1979) biogkologiske modell, Hovdenak
og Wiese (2017) sin forst3else av Aristotles” begrep «fronesis», i tillegg til annen
tidligere forskning av Rambgll Management Consulting (2016), Danmarks
Evalueringsinstitut (2019) og Lgdding et al. (2020).

Sentrale funn fra studien tyder pd at rammefaktorer som elevforutsetninger,
innvandring, kompetanse, samarbeid, faringer og gkonomi virker inn pd organiseringen
og gjennomfgringen av den saerskilte norskopplaeringen i Lillenes og Storhammer
kommune. Studien tyder ogsa pa at det i flere tilfeller handler om en gjensidig
pavirkningsprosess mellom disse rammefaktorene og at dette derfor er et komplekst
samspill. Det kommer frem at den aktuelle elevgruppen er mangfoldig med ulike
forutsetninger, og at det er et behov for flere gkonomiske ressurser i opplaeringen i form
av kompetente lzerere for & kunne imgtekomme disse forutsetningene. Funn tyder ogsa
pd at det er naer ssammenheng mellom innvandring og organiseringen av opplaeringen,
ved det gis uttrykk for at opplaeringen er organisert pd bakgrunn av antallet nyankomne
elever og hvilke ressurser kommunene har til radighet for & kunne gi dette antallet elever
et stgrst mulig laeringsutbytte. De to kommunene kan altsd ha ulike forutsetninger som
pavirker hvordan det er hensiktsmessig 8 organisere og gjennomfgre den saerskilte
norskopplaeringen. Et sentralt funn pa bakgrunn av dette er at man kan anta det er et
behov for det handlingsrommet som paragraf 2-8. (Oppleeringsloven, 1998) medfgrer,
slik forholdene i kommunene var pa tidspunktet av datainnsamlingen.
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Abstract

The theme of this collective case study is how teachers and school administrators in two
municipalities describe their experiences of how different contextual factors affect the
organization and execution of adapted language education. The basis of this study has
been paragraph 2-8. of the education act (1998), which states that “For pupils who have
recently arrived, the municipality may organise special educational facilities in separate
groups, classes or schools”. This study has focused upon two municipalities with different
approaches to adapted language education for minority students. The largest
municipality, Storhammer, offers minority students who have recently arrived to receive
adapted language education in a separate group with other recently arrived minority
students. The smallest municipality, Lillenes, integrates students directly into ordinary
classes. The students are taken out from their classes to receive adapted language
education for a few hours during the week. The purpose of this study has been to seek
information on an organizational level, about how the adapted language education is
organized in the two municipalities, as well as how different contextual factors impact the
adapted language education, according to what the participants express. Also, the
purpose has been to investigate how they describe their experiences with facilitating
students’ learning within the different approaches to adapted language education,
considering the contextual factors that are expressed.

The research question of this study has been: How do teachers and school administrators
in two municipalities describe their experiences of how different contextual factors affect
the organization and execution of adapted language education? This research question
has been investigated through semi structured interviews of all participants, as well as
observations of the teachers’ practices. Four participants contributed to this study, one
teacher and one school administrator from each municipality. The experiences that the
participants have shared, have been discussed in relation to relevant theory such as
Myhre s (2001) summarized model of contextual factors, Vygotsky “s (1978) zone of
proximal development, Bronfenbrenner’s (1979) bioecological model, Hovdenak and
Wiese 's (2017) understanding of Aristotle "s “Phronesis”, as well as research by Rambagll
Management Consulting (2016), Danmarks Evalueringsinstitut (2019) and Ladding et al.
(2020).

This study has found that contextual factors such as students’ prerequisites, immigration,
competence, collaboration, national and regional guidelines, and economy, affect the
organization and execution of the adapted language education in the two municipalities.
The empirical evidence indicates that the contextual factors in a few instances have a
mutual influence on each other. In other words, there is a complex interaction between
the different contextual factors. The study shows that the group of students is diverse
with a variety of needs, and that there is a need for greater financial resources for
recruiting competent teachers to be able to fulfill the students’ needs. Findings also
indicate that there is a close connection between immigration and the organization of the
adapted language education. The empirical evidence suggests that the municipalities
have organized the education based on immigration and on available resources.

The study therefore suggests that the different municipalities have their own
prerequisites which affect how it is appropriate to organize and execute the adapted
language education. This further indicates a need for the autonomy that paragraph 2-8.
(the education act, 1998) provides.
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Forord

Denne oppgaven markerer slutten pa studenttilvaerelsen. Fem ar som leererstudent er nd
over. A arbeide med forskningsprosesser giennom en masterstudie er i utgangspunktet
ikke lett, men & arbeide med den under en pandemi har ikke gjort denne prosessen noe
lettere. Det har veert en lang prosess, men den har gitt meg mulighet til 8 fordype meg i
et fagfelt som jeg har en stor interesse for. I sluttfasen av arbeidsprosessen fikk jeg
tilbud om jobb som kontaktlzerer i en mottaksklasse. Kunnskapen jeg har fatt gjennom
denne forskningsprosessen har derfor fatt en enda stgrre betydning pa et personlig plan,
og jeg vil som nyutdannet lzerer ta med meg de perspektivene som deltakerne har gitt
meg inn i min nye jobb.

Jeg vil derfor begynne med & takke deltakerne i studien for deres bidrag. Takk for at dere
tok dere tid i en ellers hektisk arbeidshverdag. Takk for at dere delte deres opplevelser,
erfaringer og tanker, og for tilliten dere har gitt meg. Videre vil jeg takke min veileder Eli
for ditt engasjement, veiledning og stgtte. Til lesesalgjengen, takk for latter, litt for lange
pauser, rad og tilbakemeldinger. Og ikke minst min kjaere Mathias. Takk for alle heiarop
og omsorg gjennom bdde sammenbrudd og gjennombrudd som jeg har fatt underveis i
denne prosessen. Det gikk til slutt!

Trondheim, juni 2021
Ingrid Strand Garas
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1. Innledning
Jeg har alltid veert interessert i sprak, mangfoldet av sprak og hvordan man utvikler og
bruker ulike sprak. Denne interessen har fortsatt & vokse etter at jeg begynte pa
lzererutdanningen. Da jeg i 2019 var i praksis i fem uker pa en skole i Zambia, fikk jeg
for forste gang virkelig kjenne p& muligheter og utfordringer med flerspraklig opplaering.
Jeg sto da ovenfor en elevgruppe med ulike fgrstesprak, altsa elevenes muntlige og
eventuelt skriftlige hovedsprak (Utdanningsdirektoratet, 2016), og skulle selv undervise
pd mitt andresprak, engelsk. I likhet med meg, var ogsa engelsk flere av elevene sitt
andresprdk. Med en stor variasjon i elevenes engelskferdigheter, opplevde jeg det som
utfordrende a da skulle legge til rette for forstaelse, lzering og utvikling for alle elevene,
ettersom jeg selv ikke hadde noen kompetanse i elevenes fgrstesprak.

«Det & lzere i en skolesammenheng er i stor grad knyttet til sprak» (Danbolt & Palm,
2013, s.163), og det er derfor en forutsetning at elevene forstar og kan bruke
undervisningsspraket i skolen. En sentral utfordring da jeg var i Zambia var derfor
hvordan jeg kunne stgtte og tilpasse opplaeringen slik at ogsa de elevene som ikke kunne
engelsk skulle f& utbytte av opplaeringen. Flerspraklige elevgrupper, altsd elever som
vokser opp med to eller flere sprak (Utdanningsdirektoratet, 2016), byr pa mange
muligheter for lzering og utvikling. Ifglge Wagner og Walgermo (2014) kan flerspraklighet
apne opp for flerkulturell innsikt, gi gode utgangspunkt for samtaler om sprak og skape
sprakglede. Mulighetene I3 der altsd, men jeg manglet kompetansen til 8 utnytte disse i
en undervisningssammenheng. Dette la grunnlaget for min interesse for hvordan man
egentlig kan tilpasse oppleeringen for at elever som i liten grad kan snakke og/eller forstad
det spraket som brukes i undervisningssammenheng, ogsa skal fa utbytte av
opplaeringen.

Da en elevgruppe alltid vil bestd av elever med ulike kulturelle bakgrunner og spraklige
forutsetninger, innsa jeg at dette er allmenne problemstillinger som man mgter i alle
samfunn, ogsa i norsk skole. Spesielt ble jeg interessert i hvordan man kan tilrettelegge
opplaeringen for at elever som ikke kan det norske spraket, skal fa lzere seg
undervisningsspraket og verktgyene til & kunne delta i den ordinaere opplaeringen.
Oppleeringslovens (1998) paragraf 2-8., fastslar at elever da kan ha rett til blant annet
saerskilt norskopplaering [SNO], som har blitt objektet for denne studien. Denne type
opplaering kan klassifiseres som spesialundervisning, da opplaringslovens (1998)
paragraf 5-1. om rett til spesialundervisning fastslar at «Elevar som ikkje har eller som
ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordinsere opplaeringstilbodet, har rett til
spesialundervisning». Elevene som faller innunder paragraf 2-8. har rett til saerskilt
norskopplaering nettopp pa bakgrunn av at de ikke kan fa et tilfredsstillende utbytte av
det ordinaere opplaeringstilbudet. Det skal ogsd fattes et enkeltvedtak som fasts|dr
elevenes rettighet til saerskilt norskopplaering. Utover behovet for seerskilt
norskopplaeringen, kan det veere elever som ogsa har spesifikke laeringsutfordringer eller
andre utfordringer som pavirker oppleeringssituasjonen. Da vil det vaere behov for
spesialpedagogiske ressurser som inngar i et stgrre perspektiv enn retten til saerskilt
norskopplaering, for at disse elevene skal f& kunne oppleve laering og utvikling. Det dreier
seg altsd om en svaert mangfoldig elevgruppe, som kan ha akkurat like stor variasjon i
laereforutsetninger som alle andre elever i skolen.

Da jeg forsgkte 3 sette meg mer inn i sarskilt norskopplaering og fgringene for
organiseringen av denne opplaeringen, innsa jeg at organiseringen i stor grad er opp til
hver enkelt kommune, da «Kommunen kan organisere saerskilt opplaeringstilbod for



nykomne elevar i eigne grupper, klassar eller skolar» (Opplaringsloven, 1998, § 2-8).
Friheten til organisering av opplaeringen som denne paragrafen apner for, medfgrer at
det tilbudet som elevene gis, avhenger av hvor de bor. Denne delen av paragraf 2-8.
(Opplaeringsloven, 1998), utgjgr pa mange mater utgangspunktet for denne studien. P8
bakgrunn av denne paragrafen gnsket jeg 8 undersgke ulike oppleeringstilbud, som har
resultert i denne flercasestudien av to kommuner med ulik organisering av saerskilt
norskopplaering. Skillet mellom disse to kommunene gar pa hvilket tilbud de har for
nyankomne elever med rett til saerskilt norskoppleering. Elevene far dette tilbudet pa
bakgrunn av utfgrte kartlegginger, som har vurdert at de har rett til denne typen
opplaering. Navene pa kommunene er anonymiserte, og de fiktive navnene refererer til
stgrrelsen pa kommunene og slik til hvilket innfgringstilbud de har for nyankomne elever.
Den stgrste kommunen av de to kommunene, Storhammer kommune, har et
innfgringstilbud i egen mottaksgruppe for nyankomne elever. I denne mottaksgruppen
far elevene saerskilt norskopplaering sammen med andre nyankomne elever som har rett
til oppleeringen. Den minste kommunen, Lillenes kommune, har ikke innfgringstilbud i
mottaksgruppe. Nyankomne elever med rett til seerskilt norskopplaering starter her i
ordinaer klasse med en gang, og blir tatt ut av ordinaer undervisning noen timer i uken
for 8 ha seerskilt norskundervisning. Hauge (2008) betegner et slikt innfgringstilbud som
direkte integrering av nyankomne elever i ordinzere klasser.

Ladding et al. (2020) konkluderer i rapporten «Hvordan finne effekter av
oppleeringstilbud til nyankomne elever med innvandrerbakgrunn? En vurdering av vilkar
for evaluering» med at det ikke anbefales & effektevaluere ulike oppleeringstilbud for
nyankomne elever slik situasjonen var per varen 2021, da dette blant annet forutsettes
av mer informasjon om de ulike opplaeringstilbudene pa et individniva. Formalet med
studien av Lillenes og Storhammer kommune har vaert 8 f& innsikt hvordan den saerskilte
norskopplaeringen er organisert i de to kommunene og & undersgke hvilke forhold eller
rammefaktorer som noen av de som er ansvarlige for opplaeringen gir uttrykk for & erfare
at virker inn bade p3 organiseringen og gjennomfgringen av opplaeringen i kommunene. I
tillegg har formalet veert 8 undersgke hvordan noen av de som er ansvarlige for
opplaeringen beskriver sine erfaringer med 3 skulle tilrettelegge for lzering hos elevene
innenfor disse tilbudene, med hensyn til de rammefaktorene som kommer til uttrykk.
Studien kan derfor altsd bidra til kunnskap om saerskilt norskoppleering i de to
kommunene pa et organisatorisk niva. Da det er skoleledelsen som har det overordnede
ansvaret for at opplaeringen blir gjennomfagrt, mens laererne har det praktiske ansvaret
for undervisningen, er det disse sine tanker, opplevelser og erfaringer jeg har gnsket
innsikt i. P& bakgrunn av dette har studien tatt utgangspunkt i problemstillingen:

Hvordan beskriver laerere og skoleledere i to kommuner sine erfaringer med ulike
rammefaktorers innvirkning pd organisering og gjennomfgring av serskilt
norskoppleaering?

Med rammefaktorer mener jeg «... forhold og stgrrelser som - i positiv eller negativ
forstand - virker som determinanter pa undervisningen og skolelivet i det hele» (Myhre,
2001, s. 161). Det er alts3 snakk om forhold som studiens deltakere gir uttrykk for &
erfare at har innvirkning pa den saerskilte norskopplaeringen i Lillenes og Storhammer
kommune. Problemstillingen har blitt undersgkt gjennom semistrukturerte intervju av
alle deltakerne, og observasjon av leerernes praksis. Jeg har ogsa valgt 8 bruke
«erfarer», da jeg mener at dette kan omfavne bade de erfaringene, opplevelsene og
tankene som deltakerne gir uttrykk for. Nar jeg videre bruker begrepene «SNO» eller kun



«oppleeringen» er det snakk om den saerskilte norskopplaeringen, med mindre jeg
presiserer at det i et tilfelle dreier seg om den ordinzere opplaeringen.

Denne oppgaven er delt inn i fem kapitler. I kapittel to gjgr jeg rede for studiens
teorigrunnlag, for jeg i kapittel 3 gar videre til & gjgre rede for min egen forforstaelse,
studiens metoder, fremgangen i forskningsprosessen og de valgene jeg har tatt
underveis, refleksjoner over forskningens kvalitet og etiske betraktninger. I kapittel 4
presenterer jeg studiens empiri og min tolkning av denne. I kapittel 5 oppsummerer jeg
de mest sentrale funnene, fgr jeg videre drgfter disse opp mot studiens teorigrunnlag.
Avslutningsvis sammenfatter jeg studiens hovedfunn og presenterer avsluttende
kommentarer og refleksjoner.



2. Teorigrunnlag
I dette kapittelet gjgr jeg rede for teorien som jeg har tatt utgangspunkt i for denne
studien. Teorien er valgt pa bakgrunn av problemstillingens fokus, som er hvordan
laerere og skoleledere i Lillenes og Storhammer kommune beskriver sine erfaringer med
ulike rammefaktorers innvirkning pa organisering og gjennomfgring av saerskilt
norskopplaering.

2.1 Rettigheter for minoritetsspraklige elever i skolen

2.1.1 Saerskilt sprédkopplaering for spraklige minoriteter

Som ansatt i den norske skolen, star man overfor et stort mangfold av elever med ulike
forutsetninger og behov. Dette mangfoldet inkluderer elevgruppen som denne studien
dreier seg om, altsd elever som faller under paragraf 2-8 i oppleeringsloven (1998).
Hauge (2014) mener at dagens skole i stgrre grad enn tidligere, anser det som en
ressurs & ha elever som behersker ulike sprak. Flerspraklighet er et begrep som favner
om elevgruppen som har rett til saerskilt norskopplaering, da en flerspraklig elev er vokst
opp med to eller flere sprak (Utdanningsdirektoratet, 2016). En flerspraklig elev kan ogsa
veere en som identifiserer seg med flere sprak og som bruker disse i sin hverdag.
Sprakbeherskelsen trenger imidlertid ikke & vaere like god pa alle sprak. Tospraklige
elever kan vaere oppvokst med to forstesprak og behersker begge sprak like godt, eller
det kan veere elever som ikke behersker begge sprak pa samme mate, men som
identifiserer seg med begge sprak og som bruker dem i sin hverdag
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Det ene spraket er da elevenes fgrstesprak og det andre
spraket elevenes andresprak. Elevene som faller innunder paragraf 2-8.
(Oppleeringsloven, 1998) har et annet morsmal enn norsk og samisk, altsa snakkes det
andre sprak i hjemmet til elevene. Morsmalet kan enten snakkes av den ene eller begge
av foreldrene til elevene og elevene kan slik ha to morsmal (Utdanningsdirektoratet,
2016). Et annet begrep som beskriver elevgruppen er minoritetsspraklige elever, som i
grunnopplaeringen er barn, unge eller voksne med et annet morsmal enn norsk og
samisk (Utdanningsdirektoratet, 2016). Denne mangfoldige elevgruppen kan bestd av
elever med utallige kulturelle og spraklige bakgrunner. Det er derimot ikke ngdvendigvis
et likhetstegn mellom minoritetsspraklige elever og elever som har rett til saerskilt
norskoppleering, da det ikke er gitt at minoritetsspraklige elever verken har rett til eller
behov for denne typen opplaering. Minoritetsspraklige elever kan veere elever som er fgdt
og oppvokst i Norge, men ogsa elever som har kommet til Norge pa et senere tidspunkt.
Det som avgjer om en minoritetsspraklig elev har rett til saerskilt norskopplaering eller
ikke, er om de har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & fglge den ordinaere opplaeringen.
Denne retten forklares i paragraf 2-8. i opplaeringsloven (1998), hvor det fastslas at

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til sserskild norskoppleering til
dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & falgje den vanlege opplaeringa i skolen. Om ngdvendig har
slike elevar ogsa rett til morsmalsopplaering, tosprakleg fagopplzering eller begge delar
(Opplaeringsloven, 1998, § 2-8.).

Rettigheten til denne typen opplaeringen er altsd en forsterket opplaering i norsk. Elevene
som faller innunder paragrafen laerer derfor norsk som et andresprak. Et andresprak
lzeres i et miljg der spraket er allment og brukes som dagligsprak
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Etter paragraf 2-8. (Oppleeringsloven, 1998) har elevene
ogsa rett til morsmalsoppleaering, tospraklig fagopplaering eller begge deler dersom dette
anses som ngdvendig.



SNO, morsmalsopplaering og tospraklig fagoppleering betegnes samlet som saerskilt
sprakopplaering, men denne studien omhandler som nevnt SNO og hvordan denne
opplaeringen organiseres i to kommuner. I skoledret 2020-2021 hadde 39 808 elever i
grunnskolen vedtak pa seerskilt opplaering i norsk, noe som er 1 195 fzerre elever enn
forrige skoledr. Likevel, utgjer dette 6 % av alle elever i norsk skole
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). For @ vurdere om elever har tilstrekkelige ferdigheter til
3 folge ordinaer norskopplaering eller om de rett til SNO, fastslas det videre at

Kommunen skal kartleggje kva dugleik elevane har i norsk fgr det blir gjort vedtak om saerskild
sprakopplaering. Slik kartlegging skal ogsd utfgrast undervegs i opplaeringa for elevar som far saerskild
sprakopplaering etter fgresegna, som grunnlag for & vurdere om elevane har tilstrekkeleg dugleik i norsk
til & fglgje den vanlege opplaeringa i skolen (Oppleeringsloven, 1998, § 2-8.)

Det er alts@ kommunen som skal kartlegge elevene, og denne kartleggingen skal
gjennomfgres bade far det eventuelt blir vurdert at elevene har rett til SNO, men ogsa
underveis i den saerskilte norskoppleeringen for & kartlegge om elevene har tilstrekkelige
ferdigheter i norsk til & fglge ordinaer oppleaering. Det er imidlertid ikke klare retningslinjer
for hva «tilstrekkelige ferdigheter» i norsk er. Uavhengig om det vurderes at en elev har
rett til SNO eller ikke, skal det fattes et enkeltvedtak (Utdanningsdirektoratet, 2016).
Dersom det blir vurdert at en elev har rett til SNO, kan denne oppleeringen fglge
laereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter (Utdanningsdirektoratet,
2007b/2020a). Denne lzereplanen er aldersuavhengig, altsa kan den brukes i bade
grunnopplaeringen og den videregdende opplaeringen. Laereplanen er videre nivadinndelt,
med tre ulike niva og tilhgrende kompetansemal. Fglger opplaeringen denne laereplanen,
fullfgres farst det nivaet eleven er pa, for eleven far videre opplaering med utgangspunkt
i det neste nivaet. Etter foringer i den nye laereplanen i grunnleggende norsk
(Utdanningsdirektoratet, 2020a) viser og utvikler elever pa niva 1 kompetanse i
grunnleggende norsk blant annet ndr de bruker inngvde ord og fraser, og nar de
kommuniserer om kjente temaer hvor de kan stgtte seg pa konteksten og
samtalepartneren. P& niva 2 viser elevene derimot i stgrre grad selvstendighet og tar i
bruk strategier som stgtter kommunikasjon og laering. Elever pa niva 3 kjennetegnes
blant annet av at de tilpasser spraket til mottaker, formal og situasjon og at de bruker
hensiktsmessige leeringsstrategier og flersprakligheten sin som en ressurs i eget
laeringsarbeid. Med utgangspunkt i denne leereplanen har Utdanningsdirektoratet
(2007a/2021a) utviklet et kartleggingsverktgy for & kartlegge om elever med et annet
morsmal enn norsk og samisk har rett til SNO, samt elevenes progresjon over nivaene i
leereplanen. Dette kartleggingsverktgyet md imidlertid ikke brukes, da det er valgfritt
hvilket kartleggingsverktgy som brukes i en slik vurdering (Nygard, 2017).

N&r det gjelder selve organisering av den saerskilte norskopplaeringen for nyankomne
elever, er dette opp til den enkelte kommune.

Kommunen kan organisere saerskilt opplaeringstilbod for nykomne elevar i eigne grupper, klassar eller
skolar. Dersom heile eller delar av oppleaeringa skal skje i slik gruppe, klasse eller skole, m& dette
fastsetjast i vedtaket om saerskild sprédkoppleaering. Vedtak om slik opplaering i saerskilt organisert tilbod
kan berre gjerast dersom dette er rekna for @ vere til beste for eleven. Opplaering i szerskilt organisert
tilbod kan vare inntil to &r. Vedtak kan berre gjerast for eitt &r om gongen. I vedtaket kan det for denne
perioden gjerast avvik frd leereplanverket for den aktuelle eleven i den utstrekning dette er ngdvendig for
& vareta eleven sitt behov. Vedtak etter dette leddet krev samtykkje fra elev eller foresette
(Oppleeringsloven, 1998, § 2-8.)



Lovverket gir slik kommunene rom for & organisere SNO etter hva som er
hensiktsmessig. Som paragraf 2-8. forklarer, kan opplaeringen for nyankomne elever
organiseres i egne grupper, klasser eller skoler, noe som utgjgr en stor del av
utgangspunktet for denne studien av Lillenes og Storhammer kommune. Selv om
nyankomne elever far opplaering i egen i mottaksgruppe, uttrykkes det i paragrafen at
malet er & fa elevene inn i en ordinaer opplaeringssituasjon sa fort som mulig. Et
eventuelt innfgringstilbud i mottaksgruppe skal maksimalt gjelde i to ar far elevene
returnerer til sine naerskoler. Det ma fastsettes i vedtaket om saerskilt sprdkopplaeringen
at den fgrste opplaeringen foregar i en egen innfgringsgruppe og vedtaket gjelder for ett
ar av gangen. I Igpet av skoledret 2020/2021 fikk 3 380 elever SNO i egne
innfgringsgrupper (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Egne innfgringsgrupper er derfor en
mulighet dersom det blir ansett som 8 vaere det beste for elevenes beste. Nyankomne
elever kan derimot ogsa begynne rett i ordinaere klasser dersom dette blir vurdert som
hensiktsmessig. Som nevnt innledningsvis, har kommunene som denne studien tar for
seg en ulik organisering av innfgringstilbud for nyankomne elever med rett til SNO, der
Lillenes kommune tilbyr elevene & begynne i ordinaer klasse med en gang, mens
Storhammer kommune tilbyr elevene innfgringstilbud i egen mottaksgruppe.

2.1.2 Tilpasset opplaering

Et viktig og regjerende prinsipp i den norske skolen er prinsippet om tilpasset opplaering.
I opplaeringsloven (1998) star det at «Oppleaeringa skal tilpassast evnene og
foresetnadene hjd den enkelte eleven, laerlingen, praksisbrevkandidaten og
laerekandidaten» (§ 1-3.) Prinsippet om tilpasset opplaering gjelder alle elever i norsk
grunnskole og videregdende opplaering, med formal om 3 tilrettelegge for at alle elever
skal kunne oppleve stgrst mulig utbytte av opplaeringen. & tilpasse opplaeringen
innebeerer tilrettelegging med varierte vurderingsformer, leringsressurser,
laeringsarenaer og laeringsaktiviteter (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Hver elev mgter
skolen med ulike forutsetninger og behov, og gjennom tilpasset opplaering kan disse
forutsetningene bli mgtt. Dette prinsippet har derfor i stor grad en sammenheng med
paragraf 2-8. om saerskilt spr%kopplaering for spréklige minoriteter (Opplaringsloven,
1998). Etter paragraf 2-8., har ikke en elev med rett til SNO tilstrekkelige ferdigheter i
norsk til 8 kunne fglge den ordinaere opplaeringen. SNO kan slik veere en mate & tilpasse
oppleeringen etter elevens forutsetninger.

2.2 Utvikling av norskspraklige ferdigheter

Formalet med den saerskilte norskopplaeringen er at elevene skal fa tilstrekkelige
ferdigheter i norsk til & kunne fglge den ordinzere opplaeringen. A tilegne seg et nytt
sprak er en krevende prosess. De minoritetsspraklige elevene skal ogsa tilegne seg en
hel kultur, i tillegg til det nye spraket (Wagner & Walgermo, 2014). Utfordringen for
minoritetsspraklige elever som skal leere norsk, innebaerer & bygge opp et bredt nok
ordforrad, og fa nok erfaringer og felles referanser til & kunne oppna forstaelse (Wagner
& Walgermo, 2014). Ifglge Wagner et al. (2008) kan minoritetsspraklige elever gjgre det
like godt som majoritetsspraklige elever i skolen, men det forutsetter en god tilpasset
opplaaring.

Som en fremtredende forsker pd andrespraksfeltet, har Jim Cummins hatt en stor
innflytelse p& hvordan store deler av verden ser pd oppleering av minoritetsspraklige
elever, og skapt forstaelse for hvordan teoriene hans kan operasjonaliseres i
klasserommet og i skolen (Gagné, 2016). Cummins (2017) beskriver et skille mellom
ferdigheter som ma lzeres i forbindelse med utviklingen av et andresprak. Det ene settet



av ferdigheter betegner han som Basic Interpersonal Conversational Skills, «BICS», altsa
grunnleggende mellommenneskelige kommunikasjonsferdigheter. Cognitive Academic
Language Proficiency «CALP», beskriver en evne til & b&de kunne muntlig og skriftlig
uttrykke og forsd ideer og konsepter som er ngdvendig for @ mestre en ordinaer
skolesammenheng (Cummins, 2017). CALP er det akademiske spréket som elevene lzerer
seg i skolen og som ma brukes aktivt for at elevene skal kunne oppleve utvikling
gjennom skolelgpet. A lzere seg & kommunisere flytende pa et sprak (BICS) kan ta opptil
2 ar, mens a leere det mer akademiske spraket, CALP, kan ta opp mot 5-7 ar eller mer
(Cummins, 2017). Skillet mellom BICS og CALP kan brukes for & rette oppmerksomhet
mot utfordringer som minoritetsspraklige elever kan mgte i det de ma forsgke & ta igjen
det forspranget jevnaldrende norskspraklige elever har i utviklingen av bade
grunnleggende kommunikasjonsferdigheter og et mer akademisk sprak. Denne
distinksjonen mellom BICS og CALP er derfor viktig i forstdelsen av utviklingen av et
andresprak i skolesammenheng (Danbolt & Palm, 2013).

2.3 Skolens rolle i minoritetsspraklige elevers utvikling

2.3.1 Skolelederens og leererens kompetanse

Leereren har en sentral rolle i & tilrettelegge for spraklaeringssituasjoner for
minoritetsspraklige elever (Hauge, 2014, s. 193). Elevene ma fa hgre og selv ta i bruk
mye nok og variert nok norsk (Wagner & Walgermo, 2014, s. 109). Det er derfor viktig at
elevene f&r muligheter til 8 samhandle med bade jevnaldrende og med voksne som
snakker spraket (Hauge, 2014). Sprédket ma brukes aktivt i samhandling med elevene,
gjennom at lzereren setter ord pa ting og samtaler om hva man gjgr og har gjort
(Wagner & Walgermo, 2014). Dette krever kompetanse hos laereren. Kompetanse er et
begrep som ofte brukes som «... et uttrykk for de kunnskaper, kvalifikasjoner og
ferdigheter som vi utvikler og tilegner oss gjennom profesjonsutdanninger og
videreutvikling og utdanning i yrket» (Mausethagen. 2015, s. 85). I tillegg til
vitenskapelig kunnskap, forklarer Mausethagen (2015) at mange aspekter av laerernes
daglige arbeid ogsad krever erfaringsbasert kunnskap. I en utvidet forstdelse av hva
lzereres kompetanse innebzaerer, velger jeg a se til Hovdenak og Wiese (2017) som tar
utgangspunkt i Aristoteles sin teori om de tre kunnskapsformene episteme, techne og
fronesis, i det de diskuterer utviklingen av lzererprofesjonalitet. Episteme betegner den
teoretiske og vitenskapelige kunnskapen som er kontekstuavhengig. Som en del av en
laerers kompetanse kan episteme referere til det teoretiske grunnlaget i pedagogikken og
fagdidaktikken. Techne knyttes til praktisk og produktiv kyndighet, for eksempel en
laerers metodiske kunnskap (Hovdenak & Wiese, 2017). I motsetning til episteme som
handler om «know why», dreier altsd techne seg om «know how» (Flyvbjerg, 1991).
Fronesis eller praktisk klokskap er derimot ikke en form for kunnskap som man kan lese
seg til, og er slik relevant i forhold til praksis. Den kan derfor ikke fanges i universelle
regler (Hovdenak & Wiese, 2017). Fronesis «... forutsetter vekselvirkning mellom det
generelle og det konkrete, og krever overveielse, skjgnn og valg. Mer enn noe annet
krever fronesis erfaring» (Egen oversettelse, Flyvbjerg, 1991, s. 73). Flyvbjerg (1991)
knytter altsd fronesis til utgvelse av skjgnn. Skjgnn kan defineres som «... en
uomgjengelig side ved en type praksis som anvender generell kunnskap, nedfelt i
handlingsregler, pd enkelttilfeller» (Grimen & Molander, 2008, s.179). Slike
handlingsregler gir ofte ikke entydige fgringer for hva som bgr gjgres i enkelttilfeller, og
slike beslutninger krever derfor ogsa bruk av demmekraft (Grimen & Molander, 2008).
Det er slik en sammenheng mellom skjgnn og fronesis, da fronesis er erfaringsbasert og
handler om & ha god dgmmekraft i ulike situasjoner. Da paragraf 2-8. (Opplaeringsloven,
1998) apner for valgfrihet i organisering og gjennomfgring av oppleeringen, gis det rom



for skjsnnsmessige vurderinger, som videre fordrer fagkompetanse hos bdde lzerere og
skoleledere (Nygard, 2017). Denne samlede fagkompetansen inkluderer ifslge Hovdenak
og Wiese (2017) bade techne, episteme og fronesis, og disse tre ngdvendige
kunnskapsformene er derfor viktige komponenter i skolelederes og laereres samlede
kompetanse i arbeidet med den saerskilte norskopplaeringen.

2.3.2 Leererens arbeid med a tilpasse oppleeringen

Noe av den teoretiske bakgrunnen for prinsippet om tilpasset prinsippet
(Opplaeringsloven, 1998, § 1-3.) kan knyttes til Vygotskys teori om den nzermeste
utviklingssone. Vygotsky (1978) skiller mellom to ulike utviklingsnivaer i forstaelsen av
elevers utvikling. I denne sammenheng presenterer han det han kaller elevens aktuelle
utviklingsniv8 og elevens potensielle utviklingsnivd (Vygotsky, 1978). Det aktuelle
utviklingsnivaet er tidligere kognitive prosesser som allerede har funnet sted hos eleven.
Det er med andre ord sluttproduktet av elevens utvikling (Vygotsky, 1978). Det er derfor
dette nivdet som kartlegges i vurderingen om en elev har rett til SNO eller ikke. Innenfor
dette utviklingsnivaet kan eleven mestre oppgaver gjennom selvstendig problemlgsning
(Vygotsky, 1978). Videre ligger mye av forklaringen pa elevens potensielle utviklingsniva
i begrepet selv - det er det nivaet som eleven potensielt kan mestre gjennom hjelp og
stgtte fra andre som har mer kompetanse enn eleven. For at elevens potensielle
utviklingsniva imidlertid skal kunne bli elevens aktuelle utviklingsnivd, ma utvikling finne
sted i det Vygotsky (1978) betegner som elevens naermeste utviklingssone. Den
naermeste utviklingssonen blir definert som «... avstanden mellom det aktuelle
utviklingsnivaet som kjennetegnes ved selvstendig problemlgsning, og det potensielle
utviklingsnivaet som kjennetegnes ved problemlgsning ved hjelp av en voksen eller
andre med mer kompetanse enn barnet selv» (Oversettelse av Moen, 2013, s. 258). For
at eleven skal fa kunne utnytte sitt potensial for laering og utvikling, indikeres det slik at
dette forutsettes av at eleven far hjelp av andre. Saerskilt norskopplaering har som formal
at elevene skal kunne f3 tilstrekkelige ferdigheter i norsk, og denne opplaeringen kan
derfor fungere som en stgtte og tilrettelegging av undervisningen etter den enkelte elevs
forutsetninger. Det kan derfor tenkes at lzereren i saerskilt norskopplzering kan gi eleven
stgtte i utviklingen av et nytt aktuelt utviklingsniva i norsk og slik et nytt potensielt
utviklingsniva.

Tilpasset opplaering handler altsd om & imgtekomme elevenes forutsetninger.
Minoritetsspraklige elever er en mangfoldig elevgruppe og kan inkludere elever fra alle
deler av verden. Elevene kan derfor ha sveert mange ulike forutsetninger som ma tas
hensyn til. Noen av disse elevene kan for eksempel vaere flyktninger som har veert
gjennom krig og traumatiske hendelser. Hos en person som har opplevd traumatiske
hendelser, kan de psykologiske og fysiologiske reaksjonene denne hendelsen har medfagrt
bli gjenvaerende hos vedkommende (Schultz et al., 2011). Disse reaksjonene kan
innebaere en frykt, hjelpelgshet og skrekk (Schultz et al., 2011). Elever som har opplevd
slike hendelser kan derfor fgle seg utrygge i ogsa i opplaeringssammenheng. Utrygge
elever vil veere usikre pd om deres grunnleggende behov blir mgtt (Brandtzaeg et al.,
2016). Utfra Maslows (1943) behovshierarki har alle mennesker et iboende
grunnleggende behov for trygghet. Dersom dette behovet ikke er tilfredsstilt, vil det
veere dette behovet som opptar eleven. Det koster altsd mye krefter av eleven & kjenne
pa fglelsen av utrygghet, noe som kan redusere elevens muligheter for laering
(Brandtzaeg et al., 2016). Slike eventuelle forutsetninger ma derfor ogsa tas hensyn til i
en opplaeringssammenheng, gjennom & forsgke & legge til rette for trygghet og slik
laering og utvikling hos eleven.



2.4 Minoritetsspraklige elever i skolen i et systemperspektiv

2.4.1 Seerskilt norskopplaering og skolens handlingsrom

Jeg har i denne studien videre tatt utgangspunkt i Myhres (2001) sammenfattende
rammefaktormodell for 8 forsgke & forsta deltakernes beskrivelser av ulike
rammefaktorers innvirkning pa organiseringen og gjennomfgringen av den saerskilte
norskopplaeringen i de to kommunene. Myhres (2001) modell bestar av tre konsentriske
sirkler, der den ytterste sirkelen representerer storsamfunnet. I storsamfunnet befinner
det seg en rekke faktorer som har bade direkte og indirekte innvirkning pa
struktureringen av opplaeringen. I denne sirkelen skiller Myhre (2001) derfor mellom
direkte og indirekte faktorer. De direkte faktorene innebaerer blant annet
skolelovgivningen. Her inng%r for eksempel opplaeringslovens (1998) paragraf 2-8. og
paragraf 1-3. En annen direkte faktor er de gkonomiske ressursene som staten stiller til
radighet for den norske skolen, som inkluderer Lillenes og Storhammer kommune. En
indirekte faktor er derimot det kulturelle klimaet i samfunnet, som blant annet
mulighetene og utfordringene med et multikulturelt samfunn. Her inng@r for eksempel
innvandringssituasjonen og slik antallet nyankomne elever i kommunene. Den andre
sirkelen i modellen er videre lokalsamfunnet, og en direkte rammefaktor her vil vaere den
kommunale skolepolitikken. Dette innebaerer hvordan de to kommunene har organisert
innfgringstilbudene for nyankomne elever. Indirekte rammefaktorer vil videre veere
mange av de samme indirekte rammefaktorene fra storsamfunnet, men at de gjerne er
tilpasset de lokale forholdene. Foreldregrupper og foreldreholdninger vil ogsa
representere indirekte rammefaktorer innenfor denne sirkelen i Myhres (2001) modell.

Den siste og innerste sirkelen i modellen, er skolenes indre sfeere. Her er det en rekke
forhold som p& hver sin mate pavirker undervisningen, og Myhre (2001) skjelner her
mellom fem forskjellige typer rammefaktorer. Den ene er det idemessige pedagogiske
grunnlaget, som omfatter ulike pedagogiske forstaelser som vil skape rammer for
undervisningen. Den andre er det pedagogiske klimaet, som videre kan betraktes ut fra
fire synsvinkler; samarbeidsforholdet mellom lzererne, leererens forhold til
undervisningen, forholdet mellom laerer og elev og forholdet mellom elevene (Myhre,
2001). De minoritetsspraklige elevenes laereforutsetninger utgjgr videre en rammefaktor
som pavirker den saerskilte norskopplaeringen. Den fjerde rammefaktoren er de
administrative rammene, som omfatter ledelsen ved de to skolene, ordningen av
laerernes faglige samarbeid og organisering av skoledagen, samt vurderinger av elevenes
norskferdigheter. Den femte og siste rammefaktoren er materielle rammer, som fgrst og
fremst omfatter de gkonomiske ressursene som skoleeierne i de to kommunene stiller til
disposisjon for skolene.

I forbindelse med disse rammefaktorene, tar Myhre (2001) opp spgrsmalet om stgrrelsen
pa skolens handlingsrom eller autonomi. Autonomi eller handlingsfrihet er et begrep med
flere betydninger, men kan beskrive opplevelsen av frihet til & kunne styre seg selv
(Mausethagen, 2015). Spgrsmalet som Myhre (2001) stiller kan ifglge han selv betraktes
ut fra to perspektiver, der det ene tar for seg hvilke begrensninger skolen har og det
andre tar for seg mulighetene. Utfra lovverk, reglement, instrukser og laereplaner kan
man ifglge Myhre (2001) si at skolens handlingsrom er begrenset, da skolen er pliktet til
& gjennomfgre opplaeringen med hensyn til dette. Ressurser vil kunne ogsd begrense
skolenes handlingsfrihet. P en annen side, har skolen likevel handlingsfrihet i form av
den praktiske gjennomfgringen av undervisningen (Myhre, 2001).



2.4.2 Elevenes utvikling i lys av Bronfenbrenners biogkologiske modell

Bronfenbrenners biogkologiske modell (1979) og begreper knyttet til denne, har veert av
betydning i denne studien. Modellen og begrepene kan brukes i forstaelsen av hvordan
miljgene rundt minoritetsspraklige elevene har innvirkning pa deres utvikling. Den
biogkologiske modellen fremstiller det gjensidige pavirkningsforholdet mellom individ og
miljg, og bygger pa fire systemer: mikro-, meso-, ekso-, makro-.

I modellens mikrosystem finner man individet, som her eleven som far saerskilt
norskundervisning. Kvello (2013) forstdr dette systemet som alle de miljgene som eleven
selv er en aktiv deltaker i, og mikrosystemet inkluderer derfor blant annet elevens familie
og skole. Mesosystemet inkluderer elevens ulike mikrosystemer, da det «... omfatter
forholdet mellom to eller flere settinger som individet aktivt deltar i» (Egen oversettelse,
Bronfenbrenner, 1979, s. 25). Mesosystemet oppstar derfor eksempelvis ndr en
nyankommen elev skal begynne pa skolen, da eleven tar del i et nytt mikrosystem.
@kologiske overganger er endringer av roller eller settinger, som skjer gjennom livets
gang (Bronfenbrenner, 1979). Nar en nyankommen elev med rett til SNO begynner pa
skolen, kan dette derfor betegnes som en gkologisk overgang. Andre eksempler pd slike
gkologiske overganger er for eksempel det a flytte fra et land til et annet, eller 8
overfgres fra mottaksgruppe til ordinzer klasse. Eksosystemet utgjgr det tredje systemet i
modellen. «Eksosystemet referer til en eller flere settinger hvor individet ikke selv er en
aktiv deltaker» (Egen oversettelse, Bronfenbrenner, 1979, s. 25). Dette er likevel
systemer som har innvirkning pa elevens utvikling, og kan for eksempel inkludere
forholdet mellom kommune og skole eller skole/hjem-samarbeid. Det fjerde systemet er
makrosystemet. Utfra Kvello (2013) sin forstaelse av dette systemet, rommer
makrosystemet nasjonal og regional kultur og politikk, og alle beslutninger som tas pa
dette nivaet preger elevens liv og utvikling i alle andre systemer. Bronfenbrenners
biogkologiske modell (1979) kan slik brukes til & forsta hvordan elevenes utvikling
pavirkes av forhold i systemer rundt elevene.

2.5 Tidligere forskning
Jeg vil her presentere noe av det som finnes av bade internasjonal og nasjonal forskning
pa andrespraksopplaering.

DeNicolo (2016) fremstiller i en studie hvordan noen ansatte ved en spansk-engelsk
skole opplevde realiseringen av skolens tospraklige opplaeringsmodell. Betegnelsen
“School within a school” refererer til hvordan lzererne opplevde et skille mellom den
ordinzere opplaeringen og det tospraklige tilbudet ved skolen (DeNicolo, 2016). Et sentralt
funn er hvordan det var uenighet mellom laererne i den ordinzere opplaeringen og den
tospraklige opplaeringen for hvordan samarbeidet mellom laererne pa tvers av disse
opplaeringstilbudene burde veere. Flere av laererne understreket viktigheten av 3
integrere elevene i begge oppleaeringstilbud. Det var likevel ingen klare mal for hvordan
dette samarbeidet skulle vaere og det ble derfor ikke realisert, noe som skapte ekstra
spenning i kollegiet. Denne spenningen blir videre beskrevet gjennom hvordan rektoren
ved skolen opplevde en ansvarsfraskrivelse hos laererne i det ordinaere
opplaeringstilbudet ved skolen, der de tospraklige elevene ble sett pa som de tospraklige
lzerernes ansvar. Flere av lzererne i det tosprdklige opplaeringstilbudet opplevde ogsa en
slags motstand hos lzererne i det ordinaere oppleeringstilbudet mot 8 utvikle kompetanse
pd det tospraklige opplaeringsomradet (DeNicolo, 2016).
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I likhet med DeNicolo (2016), fant Duran-Martinez og Beltran-Llavador (2017) hvordan
laererne i en annen studie fremhevet viktigheten av samarbeid mellom laererne for a
lykkes med den tospraklige opplaeringen. De fant ogsa at laererne hadde et behov for et
faglig miljg for & dele ideer og erfaringer med hverandre. Laererne fremhevet ogsa at de
folte det var ngdvendig & organisere elevene i mindre grupper for & kunne gi elevene en
tettest mulig oppfalging (Duran-Martinez & Beltran-Llavador, 2017).

Danmarks Evalueringsinstitut (2019) presenterer i sin rapport en undersgkelse av direkte
innskrivning av nyankomne elever i alderen 5-18 ar i allmennklasser i den danske
folkeskolen. Ved denne opplaeringsmodellen begynner nyankomne elevene altsa rett i en
ordinaer klasse. Deltakerne i studien inkluderer blant annet skoleledere, allmennlzerere
og lzerere i dansk som andresprak. Sentrale funn omhandler blant annet tildeling av
gkonomiske ressurser, der det ble fremhevet et behov for flere ressurser til denne typen
opplaering og et behov for fleksible mottakelsesforlgp av elevene, da noen deltakere i
studien belyste hvordan det er store forskjeller p& hvor fort nyankomne elever tilegner
seg dansk som andresprak. Et annet sentralt funn er hvordan noen av deltakerne
opplevde at nyankomne elever med flyktningbakgrunn generelt kan vaere mer
utfordrende enn andre nyankomne elever. Disse elevene kan vaere primeert eller
sekundaert traumatiserte, ha mistet en del skolegang samt en rekke andre forhold som
kan utfordre elevenes laering og utvikling bade faglig og sosialt. Andre sentrale funn i
undersgkelsen gar p& samarbeid om elevgruppen. Blant annet ble det fremhevet hvordan
samarbeid mellom allmennlzarerne og laererne i dansk som andresprak, kan gi bedre
betingelser for opplaeringen og stgtte allmennlaererne i arbeidet med 3 integrere de
nyankomne elevene i ordinaere klasser. Allmennlaererne opplevde det 8 integrere elevene
som utfordrende, og etterspurte derfor flere samarbeidsmuligheter med de andre
laererne om undervisningen. Angaende skole/hjem-samarbeid, viser studien av
Danmarks Evalueringsinstitut (2019) at det i samarbeid med foreldrene til de nyankomne
elevene er ngdvendig med et hgyere informasjonsniva, spesielt dersom det er nye
situasjoner for familiene som de ikke har kjennskap til fra fgr av. Noen av skolene i
studien etterspurte ogsd mer kunnskap om de nyankomne familienes kultur for & skape
et bedre utgangspunkt for samarbeidet.

I norsk sammenheng, er det videre spesielt to rapporter som har hatt innvirkning pa min
studie. Den fgrste er «Evaluering av seerskilt sprakoppleering og innfgringstilbud»
(Rambgll Management Consulting, 2016). Etter oppdrag fra Utdanningsdirektoratet
hadde denne evalueringen som hensikt «... 8 styrke kunnskapsgrunnlaget om saerskilt
sprakopplaering og innfgringstilbud i grunnskole og videregdende opplaering» (s. 1), samt
& evaluere i hvilken grad det opplaeringstilbudet elevene far, bidrar til at elevene far
utviklet tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & kunne fglge ordinaer opplaering. Flere av
funnene fra denne rapporten har inspirert utformingen av intervjuguiden for min studie.
Rapporten viser at den friheten som paragraf 2-8. (Opplaeringsloven, 1998) gir, ble
vurdert som positiv, samtidig som regelverket ogsa ble vurdert som utydelig og lite
konkret. Funn viser at enkelte skoleeiere har delegert arbeidet med saerskilt
sprakopplaering til den enkelte skoleleder, da de mente at seerskilt sprakoppleering og
innfgringstilbud ma tilpasses den enkelte elevs individuelle behov og at det fglgelig er
mest hensiktsmessig & delegere dette ansvaret til skolenivdet. Rapporten viser ogsa at
tilgang pd kvalifiserte personell pdvirker hva slags tilbud skolene kan gi elever med
vedtak om seerskilt sprakoppleering. Skoleledere etterspurte ogsa flere ressurser fra
skoleeier til opplaeringen. Andre funn er at det var store forskjeller mellom elevene nar
det gjelder spraklige ferdigheter og skolefaglig kompetanse. Evalueringen fant derfor at
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det for mange elever er det tilstrekkelig med ett &r med innfgringstilbud i
mottaksgruppe, men det er likevel ogsa@ mange eksempler pa at det ene aret ikke er nok,
spesielt for eldre elever med lite skolegang. Den andre rapporten som har hatt betydning
for min studie er «Hvordan finne effekter av opplaeringstilbud til nyankomne elever med
innvandrerbakgrunn? En vurdering av vilkar for evaluering» (Lgdding et al., 2020).
Denne rapporten konkluderer med at det ikke er anbefalt & effektevaluere de ulike
opplaeringsmodellene slik situasjonen var per 2020 og 2021. I rapporten (Lgdding et al.,
2020) konkluderes det med at det er hensiktsmessig a starte med grunnleggende
deskriptive og etter hvert komparative studier av feltet, for & kunne danne et bedre
kunnskapsgrunnlag. Det fremmes altsd i evalueringen et behov for mer informasjon,
blant annet om de ulike opplaeringstilbudene pa individniva, og det er her min studie av
Lillenes og Storhammer kommune forhapentligvis kan bidra.
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3. Metode
I dette metodekapittelet presenterer jeg de metodiske valgene jeg har tatt gjennom
forskningsprosessen. Jeg forsgker & reflektere over disse valgene og begrunne dem ut fra
studiens problemstilling, som omhandler hvordan lzerere og skoleledere i Lillenes og
Storhammer kommune beskriver sine erfaringer med ulike rammefaktorers innvirkning
pa organisering og gjennomfgring av saerskilt norskopplaering. Farst reflekterer jeg rundt
forskerrollen, min vitenskapsteoretiske forforstaelse og hvordan jeg pavirker prosjektets
utfall, samt forholdet mellom teori og empiri. Jeg gj@r deretter rede for studiens
kvalitative tilneerming, med valg av intervju som primeaer metode og observasjon som
supplement til dette. Videre retter jeg oppmerksomheten mot selve forskningsprosessen,
ved 3 presentere, begrunne og reflektere over utvalgsprosessen, utforming av
intervjuguide, selve gjennomfgringen av datainnsamlingen, samt behandling og analyse
av data. Til slutt kommer jeg inn pa refleksjoner over kvaliteten i forskningen og etiske
betraktninger.

3.1 Forskerrollen og vitenskapsteoretisk forforstaelse

Som forsker har jeg en sentral rolle i den kunnskapsproduksjonen som finner sted. Som
Kleven og Hjardemaal (2018) forklarer er ikke forskningsprosessen rent objektiv. Den er
0gsa subjektiv, da min forforstdelse og mitt vitenskapsteoretiske perspektiv spiller inn pa
valg jeg tar og slik inn pa hvilke funn som presenteres. Det er min egen interesse for
saerskilt norskopplaering for minoritetsspraklige elever som har veert drivkraften for
gjennomfgring av studien, og denne interessen er igjen formet av min bakgrunn som
laererstudent, forforstaelse av og kunnskap om emnet. Som forsker, baerer jeg altsd med
meg verdier, holdninger og forforstdelse av virkeligheten inn i forskningsprosjektet, som
er uadskillelig fra det arbeidet jeg gjgr underveis i denne forskningsprosessen. Jeg inntar
med andre ord det Kvale og Brinkmann (2015) beskriver som et «reisende»-perspektiv
pa forskerrollen, som innebaerer at jeg ikke anser forskeren som en «gruvearbeider» som
henter frem kunnskap som ligger latent hos deltakerne, men at jeg ogsa har en
medvirkende rolle i konstruksjonen av kunnskap. Jeg baerer altsd med meg et
epistemologisk syn, altsd syn p& hva kunnskap er og hvilke muligheter jeg har til & fa
kunnskap om virkeligheten (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 201), pa at kunnskap skapes
i skjeeringspunktet mellom forsker og deltaker.

Da jeg i denne studien er opptatt av de tanker, erfaringer og opplevelser som deltakerne
formidler, reises spgrsmalet rundt troverdigheten til funnene av dette i det jeg erkjenner
min pavirkning som forsker. Jeg vil ikke kunne fjerne min egen pavirkning, men jeg kan
imidlertid gjennom & vise refleksivitet forsgke a sikre kvalitet og troverdighet i
forskningen. Berger (2015) forklarer at refleksivitet innebaerer 8 redegjgre for egen
forforstaelse, fordommer og personlige erfaringer. Dette er derfor noe jeg vil ta med meg
og forsgke 3 vise underveis i presentasjonen av denne studien.

3.2 Forholdet mellom teori og empiri

Utgangspunktet for studien har vaert et gnske om innsyn i ulike organiseringer av SNO og
hvordan de som er ansvarlige for opplaeringen beskriver sine erfaringer med
rammefaktorers innvirkning pa opplaeringen. Studien har hatt et noksa induktivt design,
og mesteparten av selve teorikapittelet av denne studien tok form i etterkant av
analysen og drgftingen av empirien. De fleste teoretiske perspektiv ble fgrst tydelig for
meg gjennom empirien. Samtidig har jeg hatt med meg noen allerede eksisterende
teoretiske perspektiver inn i analysen og drgftingen. Fgr datainnsamlingen i det hele tatt
startet, vurderte jeg som sannsynlig at jeg skulle inkludere paragraf 2-8.

13



(Opplaeringsloven, 1998), da denne har dannet utgangspunktet for studien. Teorier som
den nezermeste utviklingssone (Vygotsky, 1978) og Bronfenbrenners (1979) biogkologisk
modell, er teorier jeg hadde kjennskap til i forkant av denne studien, og som kan ha
bidratt til sammenhengene jeg oppdaget mellom disse teoriene og studiens empiri. Min
forforstaelse har derfor hatt en innvirkning pa hvilke teoretiske perspektiver jeg har valgt
3 knytte empirien til senere i forskningsprosessen. Teorier som Myhres (2001)
rammefaktormodell og mye av tidligere forskning er imidlertid funnet parallelt med
analysen og drgftingen. Jeg har da hatt et blikk etter relevante teorier og studier for det
min tolkning av empirien viser. Jeg kan pa grunnlag av dette hevdes & ha hatt en
abduktiv tilneerming til denne studien. Dette innebaerer at jeg som ved en induktiv
tilneerming har tatt utgangspunkt i studiens empiri, men at jeg «... aksepterer
betydningen av teorier og perspektiver i forkant og/eller i Igpet av forskningsprosessen»
(Tjora, 2021, s. 285). For & finne litteratur har jeg brukt ORIA og Google Scholar, men
jeg har ogsa brukt litteraturen jeg fant herfra sine henvisninger til annen relevant
litteratur.

3.3 Kvalitativ metode

Denne studien har hatt en kvalitativ tilneerming. Metode betyr «veien til malet» (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 140), og studiens metode har slik blitt styrt av hva jeg gnsker &
undersgke og hvorfor jeg gnsker a undersgke dette. Ser man til problemstillingen til
denne studien, er jeg interessert i hvordan noen de som er ansvarlige for SNO i de to
kommunene beskriver sine erfaringer med ulike rammefaktorers innvirkning pa
opplaeringen, og det 3 tilrettelegge opplaeringen innenfor tilbudene. Thagaard (2013)
forklarer at det & oppna forstaelse om sosiale fenomener er en viktig malsetting for
kvalitative studier. Det samme forklarer Tjora (2021), da man ved kvalitative studier
heller vektlegger forstdelse av fenomenet enn en forklaring av det. En kvalitativ
tilneerming tillater at man kommer tett pd det man studerer og slik ogsa en dypere
forstaelse av studieobjektet (Tjora, 2021). Da formalet med dette studien var & fa en
forstaelse av gjennomfgringen og organiseringen av den saerskilte norskopplaeringen i
kommunene pa grunnlag av de erfaringene deltakerne formidler, vurderte jeg det derfor
som mest hensiktsmessig med en kvalitativ tilneerming for & kunne besvare studiens
problemstilling.

Jeg har videre valgt & definere studien som en flercasestudie. I en casestudie tar
undersgkelsen utgangspunkt i en situasjon, enhet eller et sted som allerede har en
naturlig avgrensning og som eksisterer uavhengig av studien (Tjora, 2021). Da denne
studien tar utgangspunkt i to kommuner med ulike opplaeringsmodeller for szerskilt
norskopplaering, fokuserer jeg altsd pa naturlige avgrensede steder som eksisterer
uavhengig av denne studien. Ettersom studien dreier seg om to kommuner, kan denne
studien videre kategoriseres som en flercasestudie, altsd «en undersgkelse av flere caser
for & avdekke forskjeller mellom dem» (Tjora, 2021, s. 288).

3.3.1 Det kvalitative dybdeintervju

Som primaer datainnsamlingsmetode valgte jeg kvalitative dybdeintervju av deltakerne.
Et intervju bygger pa en samtale mellom to eller flere personer der det utveksles
synspunkt som opptar alle parter, med formal om a produsere kunnskap (Kvale &
Brinkmann, 2015). Det kvalitative forskningsintervjuet kan gi mulighet til & se verden fra
den man intervjuer sitt perspektiv, da det kan apne opp for innsikt i vedkommende sine
tanker, erfaringer og opplevelser (Kvale & Brinkmann, 2015). Det er akkurat dette
problemstillingen til studien etterspgr, og gjennom intervjuet har deltakerne fatt mulighet
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til 8 dele det de gnsker av sine opplevelser av, erfaringer med og tanker om slik SNO
organiseres og gjennomfgres i kommunene. Samtidig beskriver Kvale og Brinkmann
(2015) hvordan det deltakerne har valgt & dele heller ikke er helt subjektivt.
Omgivelsene til deltakerne kan ogsa ha hatt innvirkning pa hva de har delt med meg som
intervjuer og hvordan de snakker om det de har delt (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette
er ogsa en grunn til at jeg har valgt & legge vekt pa at denne studien undersgker
hvordan deltakerne beskriver sine erfaringer, da jeg ikke kan vite at det de formidler
gjenspeiler det de virkelig erfarer. Intervjuene var videre semistrukturerte, pa bakgrunn
av at jeg hadde noen forhdndsbestemte temaer som jeg gnsket & ta opp i Igpet av
intervjuene, samtidig som jeg gnsket & la intervjuets kurs i stor grad styres av det
deltakerne formidlet. En semistrukturert tilnaerming til intervju, kan apne opp for
utdyping av tema som jeg som forsker ikke hadde tenkt pa i forkant av intervjuene
(Thagaard, 2013). Tjora (2021) betegner denne typen intervju som et dybdeintervju. Jeg
vurderte en slik tilneerming som hensiktsmessig for denne studien, da jeg hadde
begrenset forkunnskap om organiseringen og gjennomfgringen av opplaeringen i de to
kommunene.

3.3.2 Observasjon

I denne studien har jeg videre brukt observasjon som et supplement til informasjon.
Observasjonsdataene har i aller stgrst grad dannet grunnlag for min egen
bakgrunnsinformasjon i forkant av intervjuene, men noe av disse dataene presenteres
innledningsvis i empirikapittelet. Observasjonen var av laerernes undervisningspraksis og
ga slik et innblikk i hvordan organiseringen av SNO foregdr ved de skolene deltakerne
arbeider og hvordan deltakerne selv velger @ gjennomfgre undervisningen. Det 3
observere i forkant av intervjuene har derfor gitt meg mulighet til & eventuelt justere
intervjuguiden, i tillegg til at deltakerne og jeg kunne stgtte oss til en mer felles
forstdelse i intervjusituasjonene. Som Kvale og Brinkmann (2015) forklarer, m@ man ha
kjennskap til det som undersgkes for & kunne stille relevante spgrsmal. Observasjonene
gjorde derfor at mitt forstdelsesgrunnlag i forkant av intervjuene ble styrket, og at jeg
kunne dra nytte av dette.

3.4 Forskningsprosessen

3.4.1 Utvalgsprosessen

Utvalgsprosessen av deltakere har foregdtt i to omganger. I forste omgang har det veert
3 finne ut av hvilke kommuner som kunne vaere aktuelle & kontakte skoler fra, og
deretter sende ut invitasjon om deltakelse til aktuelle skoler fra disse kommunene. Jeg
opplevde denne utvalgsprosessen som krevende. Det a delta er frivillig, men samtidig sa
ma& man vaere ganske pdgdende for & fa tak i deltakere. Dette opplevde jeg som en
vanskelig balansegang, da det var viktig for meg at de som stilte opp ikke skulle fgle seg
tvunget til 8 delta. Det 8 skulle rekruttere deltakere under en pandemi varen 2021 gjorde
ikke denne prosessen noe enklere. En stor bekymring var lenge at min tilgang til felten
skulle begrenses av smittevern. De jeg tok kontakt med viste derimot stor forstdelse for
at jeg matte fa studien min gjennomfgart, og de skolene jeg endte opp & rekruttere
deltakere fra, var fleksible og fant gode Igsninger slik at bade intervju og observasjon
kunne gjennomfgres pa en forsvarlig mate.

Kvale og Brinkmann (2015) forklarer at jeg bgr intervjue de personene og sa mange av
dem som er ngdvendig for & kunne besvare studiens problemstilling. Da denne studien er
en flercasestudie, har jeg benyttet «... en allerede eksisterende grense for hva og hvem
undersgkelsen inkluderer og ekskluderer» (Tjora, 2021, s. 48). I valg av kommuner var
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kriteriet at disse skal ha en ulik organisering av SNO, i form av at den ene har
innfgringstilbud for nyankomne elever i egen mottaksgruppe og den andre har direkte
integrering av elever i ordinaere klasser. De to kommunene som det til slutt ble, ble
imidlertid pavirket av praktiske forhold. Tidsaspektet av studien medfgrte at jeg valgte
de to fgrste kommune der det var aktuelle deltakere som meldte interesse for a delta.
Det har med andre ord blitt foretatt et tilgjengelighetsutvalg, altsd et utvalg basert pa
hvilke deltakere som takker ja til deltakelse i studien (Tjora, 2021).

I den stgrste kommunen, omtalt som Storhammer kommune, ble alle barneskolene som
har egne innfgringsklasser for nyankomne elever kontaktet. I Lillenes kommune ble
derimot alle barneskoler innenfor kommunens grenser kontaktet, da kommunens
opplaeringsmodell medfgrer at alle skolene potensielt kan ha b&de nyankomne elever og
andre minoritetsspraklige elever som far SNO. I Igpet av utvalgsprosessen fant jeg ut at
det er én skole i Lillenes kommune som har de aller fleste av elevene som far SNO i
kommunen, og at de andre skolene har ingen eller veldig fa elever som far denne typen
oppleering. Dette begrenset utvalgsmulighetene mine til denne ene skolen. Deltakerne fra
Storhammer kommune er derimot ansatte pa en skole jeg har kjennskap til fra fgr av,
noe jeg er klar over at kan ha pavirket deltakernes villighet til & stille opp. Som Berger
(2015) bemerker, kan forskerens bakgrunn ha betydning for tilgangen til felten. Samtidig
hadde jeg i Storhammer kommune kontaktet alle andre aktuelle skoler, men det var pa
denne skolen hvor det ble meldt interesse for prosjektet.

Studiens problemstilling tar utgangspunkt i hvordan skoleledere og lzerere i SNO,
beskriver sine erfaringer med organiseringen og gjennomfgringen av opplaeringen
innenfor de to kommunene. Det er skoleledere som har det overordnede ansvaret for at
opplaeringen, mens laererne har det praktiske ansvaret for planlegging og
gjennomfgringen av opplaeringen. Derfor ble det naturlig & rekruttere bade skoleledere
og lzerere til dette prosjektet som er ansatte ved samme skole i hver kommune. Antallet
deltakere ble videre ogsd bestemt pd bakgrunn av tilgjengelighet. For det forste var det
gnskelig at det skulle veere like mange deltakere fra hver kommune og med samme
arbeidsstilling. Nar det da viste seg at det var én leerer som var aktuell & intervjue fra
Lillenes kommune, da vedkommende hadde mest erfaring og sto i all hovedsak for alt av
saerskilt norskopplaering ved skolen, ble det naturlig 8 ogsa intervjue én lzerer fra
Storhammer kommune og slik én skoleleder fra hver kommune, som samlet sett ble fire
deltakere. Alle deltakerne i studien arbeidet pd barnetrinnet. Laereren jeg har intervjuet
fra Storhammer kommune arbeidet direkte med mottaksgruppen ved skolen han er
ansatt ved.

Jeg har vurdert det som mest oversiktlig & gi deltakerne navn som viser sammenhengen
mellom arbeidsstillingen deres og hvilken kommune de arbeider i. Jeg har derfor valgt
«leereren i Storhammer kommune» og «skolelederen i Storhammer kommune» for
laereren og skolelederen fra Storhammer kommune, samt «laereren i Lillenes kommune»
og «skolelederen i Lillenes kommune» for deltakerne fra Lillenes kommune. Da «laerer»

. . . o] .
og «skoleleder» er hankjgnnsord, vil jeg ogsa benytte «han» om deltakerne, uavhengig
av deltakernes kjgnn.

3.4.2 Utforming av intervjuguide

Da jeg begynte pa utforming av intervjuguide, var jeg klar over at det ville veere
hensiktsmessig ha ulike intervjuguider for de ulike deltakerne. Jeg gnsket blant annet &
stille laererne spgrsmal om deres undervisningspraksis, noe som ikke hadde vaert naturlig
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3 stille skolelederne om. I tillegg ble flere av spgrsmalene tilpasset etter den
informasjonen jeg hadde om organiseringen av opplaeringen i kommunene i forkant.
Eksempelvis ble spgrsmalet «Hvordan ser en typisk dag for en elev med saerskilt
norskopplaering ut?» som jeg stilte leereren fra Lillenes kommune, omformulert til
«Hvordan ser en typisk dag for en elev i mottaksgruppen ut?» for laereren i Storhammer
kommune. Jeg gnsket imidlertid at alle intervjuguidene skulle veere mest mulig like, da
jeg vurderte at dette kunne skape et best mulig sammenligningsgrunnlag. Dette
resulterte i fire ulike intervjuguider som stort sett inneholder de samme spgrsmalene,
men med noen tilpasninger og justeringer. For ordensskyld er disse intervjuguidene
samlet sammen i én intervjuguide i vedlegg 3.

Intervjuguidene er inndelt tematisk, basert p& en tidligere problemstilling og
forskningsspgrsmal som ble utviklet innledende i prosjektets startfase. Disse temaene
har videre en struktur med Tjoras (2021) tre ulike faser til grunn — oppvarming,
refleksjon og avrunding. Innledningsvis bes deltakerne fortelle litt om sin bakgrunn i
skolen, fgr hoveddelen med de overordnede temaene som skal tas opp, med tilhgrende
forslag til spgrsmal, samt oppfglgingsspgrsmal i noen tilfeller. Avslutningsvis spgr jeg om
deltakerne har noe de gnsker 8 tilfgye eller om de har noen spgrsmal.

Da jeg utformet intervjuguidene forsgkte jeg @ hele tiden ha med meg at jeg gnsket a
undersgke hvordan deltakerne beskrev sine egne tanker, opplevelser og erfaringer. Jeg
var derfor opptatt av 8pne spgrsmal slik at deltakerne ble invitert til & fortelle meg det de
selv gnsket. Det ble derfor viktig for meg 8 unnga ledende spgrsmal, selv om jeg i noen
tilfeller hadde antakelser pa forhdnd om hva de kanskje kunne svare. Da intervjuet
videre hadde en semistruktur, var intervjuguidene likedan. Dette innebeaerer at
intervjuguidene gir en oversikt over tema som skal dekkes under intervjuene og forslag
til spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015). De apne spgrsmalene og de lite omfattende
intervjuguidene har gitt meg som intervjuer og deltakerne rom til 3 tilpasse intervjuet og
ta opp nye tema underveis og bygge pa dette videre, i tillegg til de planlagte
spgrsmalene fra intervjuguiden. Jeg synes dette var spesielt viktig, da studien har hatt
en abduktiv tilnserming og jeg i liten grad baserte intervjuguiden pd avgrensede
hypoteser eller teorier. I tillegg ga dette meg mulighet til & ta opp og stille spgrsmal
rundt det jeg hadde observert av deltakernes praksis.

3.4.3 Gjennomfgring

3.4.3.1 Intervjusituasjonen

Det var jeg som gjennomfgrte alle intervjuene, og jeg opplevde de ulike situasjonene
som bade lzererike, spennende og til tider krevende. Deltakerne fremsto som avslappede,
trygge og reflekterte. De fikk tilsendt intervjuguidene i forkant av intervjuene. Tanken
bak dette var at det ga de mulighet til 3 reflektere litt rundt spgrsmalene i forkant av
intervjuet og at dette kanskje kunne gi mer utfyllende svar, rikere beskrivelser og skape
trygghet hos deltakerne. En utfordring ved intervjuer kan veere at deltakerne forsgker &
svare «riktig» pa spgrsmalene som stilles (Tjora, 2021). Selv om deltakerne fikk
mulighet til & «planlegge» svarene sine i stgrre grad ved at jeg sendte dem
intervjuguidene i forkant, opplevde jeg alle som sveert reflekterte og som villige til & dele
bade positive og negative sider ved den szerskilte norskopplaeringen i kommunene.

Hvert intervju ble innledet pd samme mate, hvor jeg fgrst informerte deltakerne om

deres rettigheter og minnet dem pa taushetsplikt i forhold til enkeltelever. Jeg spurte
deretter om de hadde noen spgrsmaél fgr vi begynte, og skrudde sa pa bdndopptakeren.
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Det ble tatt noen korte notater underveis, men ikke i sveert stor grad, da jeg merket at
jeg ble mindre til stede i intervjusituasjonen. Bruk av bandopptaker ga meg mulighet til 3
fokusere mer pa det deltakerne sa og bedre muligheter til 3 fglge opp dette. Lydfilene ble
i etterkant av intervjuene slettet fra bAndopptakeren og lagret p& NICE-1 som er en
kryptert lagringsplass for skjerming av data som jeg har fatt gjennom NTNU. Disse
lydfilene ble slettet umiddelbart etter endt transkribering. Underveis i intervjuene var jeg
opptatt av 3 gjgre rede for gangen i intervjuet, som & opplyse om hvilket tema jeg
gnsket & ta opp og nar vi begynte 8 naerme oss slutten av de spgrsmalene jeg hadde. I
etterkant av intervjuene skrev jeg logg for & fa ned de tankene jeg hadde umiddelbart
etter gjennomfgring.

Alle intervjuene foregikk pa skolenes mgterom uten forstyrrelser, men det var litt
variasjon i lengden pa intervjuene som tok alt fra 27 minutter til 55 minutter. Noen av
deltakerne snakket veldig fritt og andre ikke, og jeg erfarte da viktigheten av 3 kunne
stille gode oppfelgingsspgrsmal. Som en uerfaren forsker opplevde jeg det til tider som
krevende 3 stille gode oppfglgingsspgrsmal, og ikke minst ndr jeg burde fglge opp det
deltakerne fortalte. I etterkant tror jeg derfor at det kunne ha vaert hensiktsmessig om
jeg hadde gjennomfgrt et prgveintervju i forkant av datainnsamlingen. Jeg opplevde
likevel at jeg i alle intervjuer med deltakerne fikk svar pa de spgrsmalene jeg hadde, at
deltakerne stort sett svarte utfyllende og at min evne til & stille oppfglgingsspgrsmal
utviklet seg for hvert intervju. Som tidligere gjort rede for, opplevde jeg det som
verdifullt & ha observert lzerernes undervisningspraksis i forkant av gjennomfgringen av
intervjuene. Pa grunn av praktiske forhold som det a finne et tidspunkt for gjennomfgring
som passet for begge parter, ble imidlertid kun tre av fire intervju gjennomfgrt i
etterkant av observasjon. Ideelt sett, hadde observasjoner blitt gjennomfgrt i forkant av
alle fire intervju.

3.4.3.2 Transkribering av intervju

Jeg utfgrte transkribering av intervjuene selv, kort tid etter gjennomfgringen av
intervijuene da de ennd var friskt i minne. Jeg opplevde transkriberingen som en god
mate 8 bli kjent med datagrunnlaget pa. A transkribere er & oversette intervjusamtalen
fra talesprak til skriftsprak og gjer at intervjuet blir bedre egnet for analyse (Kvale &
Brinkmann, 2015). Underveis i transkriberingen gjorde jeg meg flere tanker som jeg
skrev ned og som jeg tok med meg videre til analysen.

Det finnes ikke noen universell form for transkribering, men ifglge Kvale og Brinkmann
(2015) finnes det én grunnleggende regel, og det er at jeg m& vaere tydelig pa hvordan
transkriberingen har blitt utfgrt. Transkribering medfgrer «... en utvelgelse av hvilke av
de mange dimensjonene av muntlige intervjusamtaler som skal med i den skriftlige
transkripsjonen» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). Jeg har derfor mattet foreta noen
valg for transkriberingen av intervjuene, og jeg ma vaere tydelig pa hva disse valgene
innebaerer. Hvordan intervjuene transkriberes avhenger mye av hva som er formalet i
studien og den formen for analyse som jeg videre har brukt (Kvale & Brinkmann, 2015).
I min analyse av empirien har jeg fokusert p& meningen bak det deltakerne sier og
transkriberingen har derfor blitt forsgkt gjort pa en sa presis og etterrettelig mate som
mulig, etter det som er formalet med analysen. Alle intervjuuttalelser ble transkribert
tilneermet ordrett. Jeg valgte derimot & utelate pauselyder som «eh» og «ehm» da jeg
vurderte at disse ikke var av betydning for meningsinnholdet i intervjuene. For & forsikre
meg om at jeg fikk uttalelsene ordrett mens jeg transkriberte, spolte jeg flere ganger
tilbake i lydopptakene for @ hgre det samme utsagnet pa nytt. Dette gjorde
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transkriberingene til en tidkrevende prosess, men var viktig for a forsikre meg om at det
var samsvar mellom lyd og transkribert tekst. Samtidig som jeg forsgkte & transkribere
sa ngyaktig som mulig for & gjgre transkripsjonene sa naerliggende intervjusituasjonene
som mulig, forsgkte jeg & bevare anonymiteten til de involverte. Dette medfgrte at jeg
valgte & transkribere pa bokmal, eller 8 normalisere transkripsjonene (Tjora, 2021).
Lydopptakene ble som nevnt slettet umiddelbart etter endt transkribering.

Transkriberingsprosessen har altsa vaert en balansegang med hensyn til etikk overfor
deltakerne, kvalitet i forskningen og & klargjgre for videre analyse. Jeg har hatt med meg
i bakhodet at det m3a tas hensyn til hvordan deltakernes utsagn fremstilles i studien,
samtidig som at fremstillingen skal veere s naerliggende deltakernes utsagn som mulig
0g meningen bak disse.

3.4.3.3 Observasjon

Under observasjonene av den SNO deltok jeg ikke i undervisningen og satt bakerst i
klasserommet slik at jeg hadde oversikt over det som foregikk. Laererne hadde fatt
beskjed om i forkant hva jeg kom til & observere og begge laererne forklarte elevene ved
oppstart av timen hvorfor jeg var til stede. Bakgrunnen for at jeg var ikke-deltakende er
todelt. For det fgrste var dette til hensyn av smittevern, slik at jeg kunne sitte med noen
meters avstand og fglge med. For det andre gnsket jeg @ observere laererens
undervisningspraksis slik den er til «vanlig», med sa liten innvirkning fra meg som mulig.
For @ kunne redusere observatgrens innvirkning pa situasjonen som observeres, ma
forskeren forsgke 8 gjore seg sa lite bemerket som mulig (Thagaard, 2013). Tjora (2021)
forteller samtidig at man alltid kastes inn i situasjonen man observerer slik den konstant
utspiller seg, og at man derfor aldri kan ha helt kontroll over sin egen rolle som
observatgr. I denne sammenheng foresl8s begrepet interaktiv observasjon, det vil si at
den eneste oppgaven til observatgren er & observere, men at man kan innga i ulike
former for interaksjon som samtale, assistanse og lignende (Tjora, 2021). Selv om jeg
befant meg utenfor de aktivitetene i undervisningen, ble jeg samtidig involvert ved at
elever eller laerer kom bort til meg.

For & vite hva man skal se etter i en observasjon, m@ man i forkant ha en tanke om hva
man gnsker kunnskap om (Tjora, 2021). I dette tilfellet tok jeg kun utgangspunkt i
undervisningspraksisen til lsererne, altsd hvordan undervisningen foregikk og
arbeidsmater som ble benyttet. Jeg hadde ikke utformet noe konkret
observasjonsskjema i forkant av observasjonene, utenom at jeg hadde bestemt meg for
3 studere arbeidsmetodene til laererne og selve organiseringen av opplaeringen.
Underveis da jeg observerte de to lzererne tok jeg notater fortlgpende. Det ble ogsa
skrevet logg i etterkant, og feltnotatene ble digitalisert.

3.4.4 Analyseprosessen

A analysere betyr 8 dele opp noe i elementer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 219), og &
tolke funnene av en studie innebaerer & reflektere over empiriens meningsinnhold
(Thagaard, 2013). Den kvalitative analysen har som malsetting @ muliggjgre at leseren
av forskningen kan fa gkt kunnskap om temaet jeg har forsket pa (Tjora, 2021). Jeg har
forsgkt & legge fra meg mine subjektive erfaringer i mgtet med empirien, selv om mine
tolkninger baerer preg av min eksisterende teoretiske forankring. Analysen og tolkningen
av intervjuutsagnene begynte allerede i intervjufasen, der jeg basert pa mine
umiddelbare tolkninger fulgte opp det som ble sagt. Analysearbeidet har vaert en intens
og krevende, men ikke minst en spennende og kreativ prosess. Det har til tider vaert
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overveldende & velge hva jeg skulle trekke ut av de fire intervjuene med en sammenlagt
varighet pa 173 minutter.

For analysen, har jeg valgt & hente inspirasjon fra Stegvis-deduktiv-induktiv-metode
[SDI-metoden] slik den er beskrevet av Tjora (2021). Jeg opplevde denne metoden som
en god mate & bli kjent med datamaterialet pa. Et sentralt moment i SDI-metoden er at
den tar for seg analyseprosessen steg for steg, og kan slik bidra til & unngd at det
trekkes premature konklusjoner om empirien (Tjora, 2021). De fgrste to stegene i
metoden er datagenerering, her innsamling av empiri gjennom intervju og observasjon,
og databearbeiding i form av transkribering av intervju (Tjora, 2021). Jeg satt da igjen
med empiri i form av transkribert tekst som ble objektet for koding. Koding er analysens
farste steg, og en kode kan veere «... et ord eller frase, en setning, del av en setning, et
utsagn, en dialog, eller kanskje et avsnitt i dokumentet» (Tjora, 2021, s. 219). Fgr jeg
imidlertid tok fatt pa kodingen, valgte jeg & lese gjennom de transkriberte intervjuene for
a forsgke a fa et inntrykk av den helhetlige meningen i deltakernes utsagn.

SDI-metoden har en induktiv empirinaer tilneerming til koding, som kan redusere
p%virkningen av forventinger og teorier som jeg som forsker tar med meg inn i
analysearbeidet (Tjora, 2021). Det ma derimot papekes at mine forestillinger og
forforstdelse alltid vil prege hele forskningsprosessen, inkludert analyse- og
tolkningsarbeidet. Jeg vurderte likevel at metoden kunne hjelpe meg med 8 forholde meg
sa objektiv som mulig i dette arbeidet, nettopp fordi empirinzer koding innebaerer at
kodene skal ligge tett opp til empirien og ivareta det sentrale i materialet (Tjora, 2021).
Fremfor & opprette koder som beskriver det tematiske innholdet i utsagnene eller &
sortere empirien inn i forhdndsbestemte koder, opprettet jeg koder som beskriver hva
deltakerne sier. For eksempel har jeg fremfor & kode et utsagn til kun «lsererressurser»,
heller opprettet koden «Har ikke mer enn én lzererressurs pd grunn av antallet elever».
Denne empirinaere koden ivaretar det deltakerne sier, samtidig som utsagnet har blitt
betraktelig forkortet. En slik forkortelse av utsagnene kan derfor minne om det Kvale og
Brinkmann (2015) beskriver som meningsfortetting. SDI-metoden har egnet seg for det
meningsfokuset som har statt sentralt i min analyse. Mange av de empirinaere kodene
har alene pekt seg ut som interessante aspekter som jeg har videre brukt i analysen min,
uten at jeg har mattet ga tilbake til transkripsjonene & se hvilken mening koden egentlig
beskriver (Tjora, 2021). Kodene har umiddelbart gitt uttrykk for hva deltakerne har sagt
og forenklet prosessen i & fa tak p& meningen i det deltakerne forteller.

I selve kodingsarbeidet brukte jeg det digitale programmet NVIVO. Jeg opplevde dette
som et verktgy som forenklet prosessen betraktelig, da det var forholdsvis enkelt & holde
systematikk i arbeidet til tross for et noksd stort empiriomfang. Jeg gjorde meg farst
ferdig med kodingen av et intervju, for jeg tok fatt pa neste. Da jeg var ferdig med &
kode empirinaert i NVIVO, valgte jeg a skrive ut kodesettene fra de fire intervjuene pa
papir for & ha det mer visuelt foran meg. Jeg opplevde at dette hjalp meg i @ se
eventuelle sammenhenger og/eller forskjeller i det deltakerne hadde delt med meg.

Jeg endte opp med til sammen 379 empirineere koder, som videre ble gruppert i stgrre
kodegrupper etter tematiske sammenhenger. I dette arbeidet anvendte jeg en konstant
grupperingstest for hver kode, hvor jeg knyttet hver kode til en eksisterende kodegruppe
eller opprettet en ny. Som Tjora (2021) forklarer er formalet med denne
grupperingstesten at hver kodegruppe skal ha en indre konsistens, samtidig som de
skiller seg tematisk fra andre grupper. Dette har pd ingen mate veert en linezer prosess,
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da jeg flere ganger har omgruppert kodene og omstrukturert kodegruppene etter 3 ha
gjort nye oppdagelser av tematiske sammenhenger i empirien. De kodene som jeg
opplevde at dekket andre forhold enn de som var relevante for min problemstilling, ble
lagt i en restgruppe. I etterkant har jeg imidlertid flere ganger gatt tilbake til og hentet
frem denne restgruppen for 8 forsgke a8 se nye sammenhenger. I de tilfellene jeg har sett
nye sammenhenger har jeg opprettet nye kodegrupper med aktuelle koder fra denne
restgruppen. Det har altsa ikke veert en entydig arbeidsprosess, og prosessen med 3
gruppere og forstd gjentagende mgnster i empiri har pagatt aktivt helt frem til sluttfasen
av 3 ferdigstille studien. Dette har veert en prosess der teori og empiri virker sammen, og
der analysefasen har gitt ny forstaelse i flere runder.

Det som for meg pekte seg ut som interessante aspekter i analysen, var hvordan
deltakerne beskrev ulike forhold som de ga uttrykk for 8 erfare at har innvirkning pa
bdde organiseringen og gjennomfgringen av den saerskilte norskopplaeringen i de to
kommunene. Disse forholdene har jeg i denne studien valgt 8 betegne som
rammefaktorer. I mange tilfeller opplevde jeg naermest en konsensus blant deltakerne
om innvirkningen disse forholdene har. I presentasjon av empirien og drgftingen av
denne, retter jeg derfor oppmerksomheten mot likhetene i det deltakerne pa tvers av
kommuner og arbeidsstillinger har fortalt under intervjuene. Jeg fikk videre det meste av
informasjon om hvordan de to kommunene organiserer SNO gjennom observasjonen av
og intervjuene med deltakerne. Jeg har derfor valgt 8 presentere denne informasjonen
innledningsvis i empirikapittelet. Denne delen av empirikapittelet er ikke et objekt for
analyse og drgfting pa lik linje med de andre kodegruppene. Formalet med a presentere
denne informasjonen om kommunene er 3 gi leseren et utgangspunkt for forstaelse av
hvordan de to kommunene organiserer den saerskilte norskopplaeringen. Denne
informasjonen er verdifull & ha med seg videre inn i lesingen av empirien og drgftingen.

De empirinaere kodegruppene som jeg til slutt har valgt a8 ta utgangspunkt i for denne
studien er Store forskjeller mellom elevene, Organisering av opplaeringen folger
innvandring, Det krever en spesiell kompetanse, Laererne m8 samarbeide med andre og
Det er noen faringer, men ikke kontroll p&§ hva som gjores i praksis.

I noen tilfeller har intervjuutsagnene som presenteres under kodegruppene i
empirikapittelet blitt forkortet fra de originale utsagnene som er i transkripsjonene. Alle
endringene jeg har gjort fra de originale transkripsjonene til fremstillingen i
empirikapittelet har blitt markert med «(...)». Jeg har ogsa utelatt svaert muntlige
formuleringer og tilfeller der deltakerne gjentar seg selv. Disse muntlige formuleringene
og gjentakelsene er derimot inkludert i selve transkripsjonene, men altsd ikke i den
endelige presentasjonen av utsagnene i denne oppgaven. Alle endringer er videre gjort
med mal om & etter beste evne bevare meningsinnholdet i deltakernes uttalelser.
Hensikten bak disse endringene har vaert 8 gjgre meningsinnholdet mer tilgjengelig for
leseren da det kan gjgre lette selve lesingen av studien. Det er ogsd gjort med etiske
hensyn til deltakerne, da publisering av usammenhengende, repetitive og ordrette
intervjuutsagn kan medfgre en uetisk fremstilling av deltakerne som de selv ikke gnsker
(Kvale & Brinkmann, 2015).

3.5 Studiens kvalitet

Det brukes ofte tre kriterier som indikatorer pa kvalitet i forskningen. Disse er reliabilitet,
validitet og generaliserbarhet (Tjora, 2021). Jeg vil her vurdere denne studiens kvalitet,
altsd hva forskningen kan bidra med, opp mot disse tre kriteriene.
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Validitet eller gyldighet handler om i hvilken grad studien undersgker det den er ment &
undersgke (Kvale og Brinkmann, 2015), altsa i hvilken grad den kunnskapen som
produseres gjenspeiler virkeligheten slik den er. Berger (2015) papeker at man spesielt i
kvalitativ forskning burde vise refleksivitet overfor egen forforstaelse som forsker, med
mal om & gke validiteten i forskningen. Refleksivitet handler altsd om 8 gjgre en tolkning
av egen tolkning (Tjora, 2021), eller & reflektere over og presentere hvilke forhold som
kan ha pavirket min tolkning av empirien i studien. Jeg har derfor forsgkt a veere
refleksiv overfor min forforstaelse som jeg tar med meg inn i hele forskningsprosessen
og som influerer maten jeg tolker studiens empiri pd. Som nevnt, hadde jeg i forkant av
studien i stgrre grad kjennskap til Storhammer kommune enn det jeg hadde til Lillenes
kommune. Denne kjennskapen vil imidlertid ikke ngdvendigvis gi et bedre grunnlag for
validitet (Thagaard, 2013). Bade det & ha kjennskap og ikke ha kjennskap kan vaere en
styrke og en begrensning for funnet av forskningsprosessen. Det essensielle er at jeg ma
gjore rede for mitt stasted, slik at leseren av studien kan vurdere mine tolkninger pa
bakgrunn av dette. De muligheter som leseren har for @ kunne vurdere hvordan mitt
stdsted som forsker kan ha pavirket tolkningen av funnene til studien, er avgjgrende i
spgrsmalet om studiens validitet (Thagaard, 2013).

Reliabilitet eller palitelighet handler i korte trekk om en sammenheng gjennom studien
(Tjora, 2021). Reliabilitet har altsa med forskningens troverdighet 3 gjgre. Et sentralt
spgrsmal for studiens reliabilitet er derfor om hvorvidt studiens funn kan reproduseres pa
andre tidspunkt av andre forskere som benytter seg av samme fremgangsmate som det
jeg har gjort (Kvale & Brinkmann, 2015). For a forsgke a styrke studiens reliabilitet, har
jeg derfor forsgkt & gi innsyn i forskningsprosessen til denne studien og gjgre rede for de
valgene jeg har tatt underveis. Dette betegnes gjerne som transparens eller
gjennomsiktighet i forskningen, og stor grad av dette betraktes som & ha en positiv
innvirkning pa den forskningsmessige kvaliteten i studien (Tjora, 2021).

Dersom funnene fra studien vurderes som reliable og valide, oppstar spgrsmalet om
hvorvidt de kan generaliseres. Generalisering eller overfgrbarhet dreier seg om hvorvidt
studiens funn kan veaere relevant i en stgrre sammenheng (Thagaard, 2013). Kan det
veere at andre skoleledere og laerere har lignende opplevelser som det deltakerne i denne
studien har? Da denne studien er en flercasestudie, har jeg tatt utgangspunkt i to
empirisk avgrensede enheter, altsa szerskilt norskopplaering i Storhammer og Lillenes
kommune. Det reises derfor et spgrsmal om muligheter for at forskningen kan overfgres
til en annen sammenheng. Flyvbjerg (2006) presenterer og avviser fem misforstaelser
knyttet til case-studier. En av disse misforstaelsene er at det ikke er mulig & generalisere
pd grunnlag av en enkelt case-studie, og at en enkelt case-studie derfor ikke kan bidra til
vitenskapelig utvikling. Han betegner dette altsd som en misforstdelse, da det finnes
mange eksempler pd hvordan enkelttilfeller har vist seg & veere gyldig i en stgrre
sammenheng. Det er dessuten flere mater & generalisere pa, og blant disse er analytisk
generalisering. Denne formen for generalisering kan foretas uansett utvelgelses- og
analysemetode, og involverer at jeg gir rike kontekstuelle beskrivelser, samt
argumentasjon for at intervjufunnene kan overfgres til andre intervjupersoner og
situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015). Eventuelle generaliseringer utfgrt selv av leseren
av denne studien, vil ogsa kunne betraktes som analytisk generalisering. Det er altsa en
mulighet for overfgrbarhet av funnene gjennom at lesere av denne studien med erfaring
fra det som studeres, kan kjenne seg igjen i de tolkningene som jeg formidler i denne
oppgaven (Thagaard, 2013). Som gjort rede for under punkt 3.4.4 om analyseprosessen,
oppfattet jeg ved flere momenter en slags samstemthet i deltakernes uttrykte tanker og
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opplevelser, til tross for organisatoriske forskjeller i de to kommunene. Utfra min
tolkning, er det altsa en viss overfgrbarhet mellom de to kommunene.

Jeg velger likevel som Kvale og Brinkmann (2015) & stille spgrsmalet; hvorfor
generalisere? Kriteriet om & produsere kunnskap som kan generaliseres, kan knyttes til
en forstaelse av at vitenskapelig kunnskap ma vaere universell og gyldig for alle til
enhver tid (Kvale & Brinkmann, 2015). Kvaliteten i forskningen, hva forskningen kan
bidra med, er altsd knyttet til hvilket epistemologisk syn man har. Epistemologi handler
om hva man anser som kunnskap og hvilke muligheter man har for & f& kunnskap om
virkeligheten (Kleven & Hjardemaal, 2018). En fenomenologisk tilnaerming til forskning
vil ikke vaere motivert av a forklare hvordan virkeligheten «egentlig» er, men er heller
opptatt av 8 fa frem den opplevde erfaringen (Nyeng, 2012). P38 bakgrunn av at jeg
gnsker 8 fa frem hvordan deltakerne beskriver sine erfaringer, er det nettopp
beskrivelser av den opplevde erfaringen jeg gnsker & ta utgangspunkt i. I rapporten
«Hvordan finne effekter av opplaeringstilbud til nyankomne elever med
innvandrerbakgrunn? En vurdering av vilkar for evaluering» (Lgdding et al., 2020)
uttrykkes det et behov for & ta utgangspunkt i grunnleggende deskriptive studier av
feltet, da kunnskap om dette vurderes som mangelfullt. Denne studien av Lillenes og
Storhammer kommune kan veere verdifull i lys av dette behovet, uavhengig om studiens
funn kan overfgres til andre sammenhenger eller ikke. Studien kan bidra med deskriptive
data for to modeller for saerskilt norskopplaering og opplevelser innenfor disse, med
hensyn til rammefaktorers innvirkning p@ gjennomfgring og organisering av denne
oppleeringen. Studiens funn kan uansett gjelde for den konteksten de har blitt skapt i,
altsd i skjaeringspunktet mellom meg som forsker og deltakerne i studien. Det er likevel
ikke utenkelig at funnene kan ha en overfgringsverdi ved at andre kan kjenne seg igjen i
deltakernes opplevelser.

3.6 Etiske betraktninger

Bade gjennom intervju og observasjon som metoder har jeg vaert naer pd mine deltakere
og det jeg har studert, noe som medfgrer etiske betraktninger (Tjora, 2021). Som jeg
har gjort rede for, pavirker jeg som forsker hele forskningsprosessen. Det har derfor
veert viktig for meg a redegjgre for alle aspekter som kan ha pavirket
forskningsprosessen og slik utfallet av studien. Ifglge Tjora (2021) ma refleksivitet ogsa
knyttes til forskningsetikk og ikke kun til kvaliteten i forskningen. Dette innebaerer at jeg
0gsd ma& vaere dpen for min forstdelse i henhold til etikk, da dette er aspekter som
pavirker fremstillingen av deltakerne. Spesielt da jeg fra fgr av har kjennskap til
Storhammer kommune og den skolen jeg har samlet inn data fra herfra, har det vaert
viktig 8 forholde meg objektiv og vise refleksivitet overfor dette.

Etiske problemstillinger preger hele forlgpet i en studie med en kvalitativ tilnserming
(Kvale & Brinkmann, 2015). Da jeg i denne studien har behandlet opplysninger som
direkte eller indirekte kan knyttes til enkeltpersoner, var det ngdvendig & melde
forskningsprosjektet inn til Norsk senter for forskningsdata [NSD] i forkant av
datainnsamlingen (Kleven & Hjardemaal, 2018). 22.12.20 fikk jeg godkjent prosjektet av
NSD (vedlegg 1). Jeg har forsgkt @ gjennomfgre forskningsarbeidet i henhold til denne
vurderingen, samt etter gjeldende forskningsetiske retningslinjer beskrevet av Den
nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora [NESH] (2016).
Som et viktig etisk prinsipp i rekrutteringen av deltakere, har jeg innhentet informert
samtykke fra deltakerne om deltakelse i forskningen. Informert samtykke innebaerer &
informere de aktuelle intervjupersonene om prosjektets formal og om hovedtrekkene i
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studien, i tillegg til mulige fordeler og risikoer ved a delta (Kvale & Brinkmann, 2015).
Deltakerne fikk tilsendt informasjonsskriv med samtykkeskjema i forbindelse med
invitasjon til studien (vedlegg 2). Deltakerne skrev under pa denne samtykkeerklaeringen
fgr datainnsamlingen fant sted.

Gjennom samtykke fra deltakerne har jeg ogsa mottatt tillit, en tillit som er gitt pa
premisset om deres konfidensialitet blir sikret. Dette betyr at jeg ikke har latt andre fa
tilgang pa private data som identifiserer deltakerne og innebzerer 8 anonymisere
personopplysninger (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg har méttet forholde meg til de
konsekvensene deltakelse i studien kan ha for deltakerne og det er viktig at det ikke skal
medfgre negative konsekvenser for deltakerne & delta (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg
har tatt hensyn til at det kan veere en fare for negative uttalelser under intervjuene som
kan skape en spenning mellom ulike parter som er involverte, som mellom kommune og
deltakere. Dette kommer av at det er vanskelig & forutse i forkant av intervjuene hva
som vil bli sagt. Derfor understrekes behovet for bevaring av konfidensialitet ytterligere,
slik at deltakelse i studien ikke medfgrer negative konsekvenser for deltakerne. P3
grunnlag av at det har veert jeg som forsker som har planlagt, analysert og tolket
intervjuene, hevder Vahasantanen og Saarinen (2012) at intervjueren er den som
tradisjonelt ansees 3 sitte pa@ makten i det asymmetriske maktforholdet som preger
intervjuet. Jeg har derfor vurdert og forsgkt @ unnga mulige konsekvenser for deltakerne,
som & unnga at intervjusituasjonene oppleves som krenkende for dem. Jeg har ogsa
mattet ta hensyn til hvordan jeg har tolket deltakernes uttalelser, da jeg som forsker
pavirker hvordan deltakerne fremstilles (Kvale & Brinkmann, 2015).
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4. Empiri og tolkning
I dette kapittelet presenterer jeg studiens funn og min tolkning av disse, som jeg mener
kan belyse studiens problemstilling. Som nevnt, opplevde jeg i flere tilfeller at deltakerne
delte mange av de samme opplevelsene, erfaringene og tankene om ulike forhold som
virker inn pa bade gjennomfgringen og organiseringen av opplaeringen. I dette kapittelet
forsgker jeg a fa frem de erfaringene og opplevelsene som deltakerne beskriver, samt
hvordan jeg tolker utsagnene deres. Som gjort rede for under punkt 3.4.4 om
analyseprosessen, kom jeg frem til kodegruppene etter inspirasjon fra SDI-metoden slik
den er beskrevet av Tjora (2021). Fgrst presenterer jeg hvordan SNO er organisert i de
to kommunene under punkt 4.1 Om kommunenes organisering av SNO. Jeg gar deretter
videre til 3 presentere de fem resterende kodegruppene

4.2 Store forskjeller mellom elevene

4.3 Organisering av opplaeringen fglger innvandring

4.4 Det krever en spesiell kompetanse

4.5 Leererne ma samarbeide med andre

4.6 Det er noen fgringer, men ikke kontroll pd hva som gjgres i praksis

4.1 Om kommunenes organisering av SNO

For & bedre kunne forsta de rammene som deltakerne jobber innenfor, presenterer jeg
her empiri om hvordan saerskilt norskopplaring er organisert i de to kommunene.
Beskrivelsene tar utgangspunkt i funn fra intervjuene med deltakerne og observasjon av
undervisningen til de to leererne. Jeg vil ikke drgfte denne empirien videre, men jeg har
valgt 3 presentere det her da det er et viktig grunnlag & ha med videre i forstaelsen av
analysen og drgftingen. Som nevnt innledningsvis, ligger den store forskjellen mellom
opplaeringsmodellene i hvilket tilbud de har for nyankomne elever.

4.1.1 Storhammer kommune

Storhammer kommune tilbyr nyankomne elever med rett til SNO ett ar i innfgringstilbud i
en mottaksgruppe. Nar jeg bruker begrepet «mottakstilbud» er det altsd snakk om dette
tilbudet. Kommunen har flere «mottaksskoler», hvor det i tillegg til ordinaere trinn er en
egen gruppe for nyankomne elever som far saerskilt norskundervisning. Skolelederen i
Storhammer kommune og laereren i Storhammer kommune er ansatte ved er en slik
skole, som her beteghes som skolen i Storhammer kommune. Denne skolen er en
barneskole i kommunen.

Ved skolen i Storhammer kommune var det under datainnsamling én mottaksgruppe.
Antallet elever som tilhgrer denne gruppen endrer seg flere ganger i Igpet av skoledret,
etter hvert som det kommer nye elever og andre blir overfgrt til sine naerskoler. P3 det
tidspunktet datainnsamlingen fant sted, observerte jeg at det var ni elever som deltok i
undervisning i denne gruppen. Jeg observerte videre at gruppen har et eget klasserom
inne i hovedbygget til skolen og deler etasje med et annet trinn. P& grunn av antallet
elever i mottaksgruppen under datainnsamlingen, hadde skolen pa det tidspunktet én
lererressurs for denne gruppen. Da jeg observerte undervisningen til lzereren i
mottaksgruppen, var det kun han som var alene med gruppen. Laereren snakket norsk til
elevene og oversatte til engelsk dersom han var usikker pa om de fikk de viktigste
beskjedene med seg. Det varierte om elevene svarte pa norsk eller engelsk, men de
fleste elevene brukte engelsk til lengre kommentarer eller avklaringer. Mottaksgruppen
var aldersblandet, sd det var et stort aldersspenn mellom noen av elevene. Jeg
observerte at det var fokus pa begrepslaering og bruk av visuell stgtte, med bade felles
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klassesamtaler og individuelt arbeid. Elevene brukte Chromebooks da de jobbet
individuelt og kunne bruke Google translate som stgtte i dette arbeidet. Ellers gikk
laereren rundt og hjalp elevene.

Vurderingen av om nyankomne elever har rett til dette mottakstilbudet blir fgrst gjort
ved elevenes naerskoler. Elevene blir deretter, med samtykke fra elevene og deres
foresatte, overfgrt til en skole med mottaksgruppe i kommunen. Dersom elevene gar i
forsteklasse, begynner eleven direkte i ordinaer klasse. Elevene i mottaksgruppen kan fa
opplaering i gruppen i inntil ett &, men noen overfgres tidligere dersom de har fullfgrt
nivd 1 i leereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter
(Utdanningsdirektoratet, 2007b/2020a), eller pa gnske fra foreldre eller eleven selv. I
noen tilfeller der det anses som hensiktsmessig kan elevene fa utvidet tiden sin i
mottaksgruppen til to &r for de overfgres til ordinaere klasser ved nserskolene sine. For
noen av elevene er skolen i Storhammer kommune narskolen de senere skal overfgres
til, mens andre elever tilhgrer andre skoler i kommunen.

Elevene i mottaksgruppen far to faddere som hgrer til den ordinzere klassen de hgrer til, som har et
ekstra ansvar for & f& dem med p3 ting. (...) Og jeg opplever at kontaktleererne p& ordinzert trinn er
veldig flinke til 8 inkludere elevene. Alle skal ha en pult og en hylle som er sin i klasserommet, sdnn at
de ikke fgler at de er pd besgk eller i veien ndr de er inne i ordinzer klasse (...) (Skolelederen i
Storhammer kommune).

S8 lenge elevene er i mottaksgruppen, har de ogsd en klasse og en kontaktlaerer
innenfor den ordinzere opplaeringen ved samme skole som mottaksgruppen tilhgrer. Det
betyr at elevene i mottaksgruppen tilhgrer to klasser ved skolen hvor mottaksgruppen er,
b&de mottaksgruppen og en klasse pa det trinnet som de tilhgrer aldersmessig. Dette
gjelder uavhengig om skolen som mottaksgruppen tilhgrer er elevenes naerskole eller
ikke. Elevene har ogsa en kontaktlaerer i mottaksgruppen, i tillegg til kontaktleereren pa
det ordinezere trinnet. Hver elev i mottaksgruppen har to elever fra den ordinaere klassen
som er faddere som har et ekstra ansvar for 8 f& med elevene p& det som skjer, slik
skolelederen i Storhammer kommune forteller. Elevene deltar pd ordinaert trinn sa mye
som de har utbytte av, slik som praktisk-estetiske fag eller engelsk dersom de kan det.
Alle elevene i mottaksgruppen har derfor en egen timeplan de fglger, der de bade deltar i
undervisning i mottaksgruppen og pa ordinaert trinn. Nar elevene er overfgort fra
mottaksgruppen til sin neerskole og ordinaer klasse etter endt innfgringstilbud, vil de
fortsatt kunne f& SNO innenfor rammene av den ordinaere opplaringen til de har fullfgrt
niva 3 i leereplanen. I likhet med tilbudet om innfgringstilbud i mottaksklasse, krever
dette samtykke fra elevene og deres foresatte.

4.1.2 Lillenes kommune

Deltakerne fra Lillenes kommune arbeider ogsa ved en barneskole i kommunen. Lillenes
kommune er en mindre kommune enn Storhammer kommune, med fzerre elever som far
sarskilt norskopplaering. Om elevene har tilstrekkelige ferdigheter i norsk vurderes utfra
hvorvidt elevene befinner seg pa ett av de tre nivdene i laereplanen i grunnleggende
norsk for spraklige minoriteter (Utdanningsdirektoratet, 2007b/2020a) eller ikke. Lillenes
kommune tilbyr elever med rett til SNO, direkte integrering i ordineer klasse ved deres
neerskole. Dette betyr at nyankomne elever begynner i en ordineer klasse med andre
norskspré’lklige elever fra starten av, og far saerskilt norskopplaring innenfor de ordinaere
rammene.
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Kommunen er forholdsvis liten. S& tilbudet som kommunen har nd, er at elevene er prisgitt den
naerskolen de hgrer til, og at leererkollegiet og skoleledelsen lager et tilbud for dem utfra planene som
er (...) Skolen her har nok det store flertallet elever som trenger seerskilt norsk i kommunen
(Skolelederen i Lillenes kommune).

Etter vurdering av elevenes behov kan de fa, med samtykke fra elevene og foresatte,
SNO innenfor den ordinaere opplaeringen. Dette innebaerer en kombinasjon av
gruppeundervisning og undervisning av enkeltelever, der de blir tatt ut fra ordinaer klasse
noen timer i uken. Jeg observerte en time der lzereren i Lillenes kommune hadde
gruppeundervisning med tre elever. Timen varte rundt 45 minutter og foregikk pa et eget
grupperom. Elevene var pa ulike niva etter lzereplanen i grunnleggende norsk for
spraklige minoriteter (Utdanningsdirektoratet, 2007b/2020a). Fokuset var pa
begrepslaering med mye muntlig aktivitet og visuell stgtte ved hjelp av bilder pa Ipad.
Alle elevene som deltok i gruppeundervisningen, tilhgrer samme trinn. Utenom denne
saerskilte undervisningen befinner de seg i den ordinzere klassen de tilhgrer og deltar i all
annen undervisning der. Laereren i Lillenes kommune star for det meste av opplaeringen
ved skolen, og han er ogsa inne i den ordinaere undervisningen som en stgtte for elevene
som far saerskilt norskundervisning. Vanligvis har laereren i Lillenes kommune
undervisning pa flere trinn ved skolen og ma fordele undervisningstiden p& disse ulike
trinnene, men unntakstilstanden med korona varen 2021 gjgr at han bare kan undervise
pa ett av trinnene pa grunn av smittevern.

Etter forste 8ret hvor jeg arbeidet med mottaksenheten som kommunen hadde, ble enheten avsluttet.
Alle elever ble da flyttet ut til neerskolene og klassene sine (Skolelederen i Lillenes kommune).

Deltakerne fra Lillenes kommune har imidlertid ogsa erfaring med innfgringstilbud for
nyankomne elever i mottaksgruppe, da kommunen har hatt et slikt tilbud tidligere. Bade
laereren og skolelederen i Lillenes kommune jobbet da direkte med elevene i dette
innfgringstilbudet og har dermed erfaring fra to ulike mater 8 organisere oppleeringen for
nyankomne elever pa. Elevene fikk den gang oppleering i mottaksgruppe til de hadde
bestdtt niva 1 av leereplanen og ble sd overfgrt til sine naerskoler. De fgrste arene av
dette tilbudet holdt mottaksgruppen til i et eget lokale, men gruppen flyttet etter hvert
inn i lokalene til skolen i Lillenes kommune. Det ble etter hvert besluttet 8 oppheve
tilbudet og heller organisere oppleeringen slik den var pa tidspunktet av
datainnsamlingen. Bakgrunnen for dette var at aktuell elevgruppe var sa fa i antall at det
ikke ble vurdert som hensiktsmessig & opprettholde denne typen innfgringstilbud.

Jeg presenterer videre de resterende kodegruppene og min tolkning av empirien.

4.2 Store forskjeller mellom elevene

Et sentralt moment i empirien er hvordan deltakerne forteller at den aktuelle
elevgruppen er mangfoldig og med stor variasjon i utvikling innenfor oppleeringstilbudene
i de to kommunene. Deltakerne gir uttrykk for at disse forskjellene mellom elevene
skyldes at de har ulike forutsetninger som preger oppleeringssituasjonen. Deltakerne
deler ogsa hvilke muligheter de opplever 3 ha for @ kunne tilrettelegge oppleeringen etter
elevenes forutsetninger.

Jeg ser at hovedregelen er at elevene har et vedvarende behov for den saerskilte norskplanen ut
barneskolen. Noen gjgr seg ferdig med nivd 3, men det er langt ifra det som er vanlig (Skolelederen i
Lillenes kommune).

Det vil ofte veere et vedvarende behov for SNO, men det varierer litt. (Laereren i Lillenes kommune).
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Jeg foler det er nesten s&nn 50/50 om ett &r i mottaksgruppen er tilstrekkelig eller ikke (Lzereren i
Storhammer kommune).

Det vanligste er nok ett &r i mottaksgruppen (Skolelederen i Storhammer kommune).

Deltakerne formidler her hvordan de opplever elevenes utvikling innenfor tilbudene som
veldig individuell. Laereren i Storhammer kommune forteller at det for nesten halvparten
av elevene er tilstrekkelig med ett ar i mottaksgruppen, mens at det for den andre
halvparten ikke er tilstrekkelig med ett ar. Skolelederen i Storhammer kommune forteller
at det vanligste er at elevene overfgres til ordinaere klasser etter ett ar i
mottaksgruppen, men gir slik ogsa uttrykk for at dette ikke gjelder alle elevene og at
noen derfor har behov for forlenget tid i mottaksgruppen. Nar man videre ser til
deltakerne fra Lillenes kommune sine uttalelser, er imidlertid viktig & understreke at de
snakker om progresjonen over alle tre nivaene i laereplanen i grunnleggende norsk for
spraklige minoriteter (Utdanningsdirektoratet, 2007b/2020a). Deltakerne fra
Storhammer kommune forholder seg her derimot kun til nivd 1, da det er det niva 1 som
mottaksgruppen fglger. Til tross til denne forskjellen, beskriver deltakerne fra begge
kommuner noksa like erfaringer med stor variasjon innenfor elevgruppen. De to
deltakerne fra Lillenes kommune gir uttrykk for 8 oppleve en tendens til at behovet for
saerskilt norskopplaering falger elevene ut barneskolen, selv om dette ogsa kan variere.

Flere av deltakerne beskriver videre hvordan elevenes ulike forutsetninger forarsaker
variasjonen i utvikling. Blant annet belyser deltakerne fra Storhammer kommune
hvordan elevenes tidligere skolegang kan vaere en medvirkende &rsak til denne
variasjonen.

Det er ekstreme forskjeller mellom elevene (...). Det handler om elevenes tidligere skolegang. Noen
elever har jo solid skolegang og mangler egentlig bare det norske spraket og er langt over andre pa
sitt alderstrinn i for eksempel matematikk. Men s3 har vi ogsd noen som ikke har skolegang i det hele
tatt (Leereren i Storhammer kommune).

Det handler litt om hvor de har gatt pa skole tidligere. Vi ser at de som har vestlig skolebakgrunn har
kortere tid i mottak fordi det er mer bare spraklaeringen. Mens de som har en skolebakgrunn fra en
veldig ulik skolekultur eller lite skolebakgrunn, de bruker ofte mer tid pa & tilpasse seg det & ga pa
skole (Skolelederen i Storhammer kommune).

Begge deltakerne beskriver her hvordan de opplever at elevenes tidligere skolegang ogsa
er en avgjgrende forutsetning for elevenes progresjon innenfor opplaeringen. Laereren i
Storhammer kommune forteller at de store forskjellene i hvordan elevene utvikler seg
handler om elevenes tidligere skolegang. Han forteller at noen av elevene mangler det
norske spraket, men er langt over sitt alderstrinn i noen fag ettersom de allerede har en
solid skolegang. Andre elever har derimot ingen tidligere skolegang, og han gir uttrykk
for at disse elevene derfor har mer 3 ta igjen enn de elevene som har skolegang fra for
av. Skolelederen i Storhammer kommune forteller videre at de elevene som har
bakgrunn i en skolekultur som er veldig ulik den norske, bruker mer tid pa a tilpasse seg
det & g8 pa norsk skole. Skolelederen i Storhammer kommune forteller at opplaeringen
handler om mer enn spraklaering, men ogsa det 8 vaere elev i norsk skole.

Leererne i begge kommuner formidler videre hvordan eventuelle traumer som elevene
kan ha opplevd preger opplaringssituasjonen.
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Det er jo noen som bruker lang tid p& & komme seg gjennom nivdene og det kan jo vaere forskjellige
grunner til det (...). Det er ofte traumer inni bildet og ting som gjgr det vanskelig for de 8 lzere sprak
eller & lzere i det hele tatt. S3 det er en s8rbar elevgruppe sann sett (Laereren i Lillenes kommune).

Jeg har litt forskjellig erfaring ndr det gjelder kontakt mellom elevene i mottaksgruppen og andre
elever (...) Elevene har kanskje opplevd faele ting og reagerer ikke helt «rett» etter de nhormene som
de andre elevene har (...) Da kan det vaere vanskelig & fa innpass hos de andre elevene. Elevene stiller
liksom et skritt bak i utgangspunktet. S& det ma det jobbes mye med (Laereren i Storhammer
kommune).

De to lzererne beskriver her hvordan dette dreier seg om en elevgruppe hvor noen kan
ha opplevd hendelser som fortsatt preger dem, og slik 0ogsa opplaeringssituasjonen.
Laereren i Lillenes kommune forklarer at det kan vaere forskjellige &rsaker til at noen av
elevene bruker lenger tid pa 8 komme seg igjennom de tre nivdene i laereplanen enn
andre. Han forklarer at dette dreier seg om en sarbar elevgruppe, da noen av disse
elevene kan ha opplevd traumatiske hendelser. Han uttrykker videre at slike hendelser
vil ha innvirkning pa utviklingen til elevene. Laereren i Storhammer kommune forteller at
slike hendelser ogsa kan prege noen av elevene i sosiale sammenhenger. Han forklarer
at for noen av elevene kan det veere vanskelig 3 fa innpass hos andre elever, dersom
elevene reagerer annerledes enn etter det som er forventet. Denne reaksjonen kan ifglge
lzereren ha sammenheng med «fzale ting» elevene kan ha opplevd. Slike «faele ting»
tolker jeg som traumatiske hendelser. Han forklarer videre at elevene stiller et skritt bak
i utgangspunktet som fglge av disse forutsetningene. Han konkluderer med at dette
derfor er noe som krever oppmerksomhet, for & legge til rette for at elevene kan f& god
kontakt med andre elever. Begge deltakere uttrykker derfor at det er viktig & legge til
rette for at elevene skal fgle seg trygge i opplaeringssituasjonen, for at elevene skal
kunne oppleve faglig og sosial utvikling.

Videre beskriver ogsa skolelederne fra begge kommuner hvordan elevenes alder kan
prege utviklingen deres innenfor opplaeringen.

De yngste elevene klarer seg ofte med ett ar i mottaksgruppen. De elevene vi forlenger tid i
mottaksgruppen til er ofte de eldste barneskoleelevene som kanskje har lite skolegang fra fgr av. De
trenger litt mer tid fordi gapet mellom dem og jevnaldrende blir for stort rett og slett (Skolelederen i
Storhammer kommune).

Mye lenger opp i skolelgpet s8 m& man kunne mye mer fgr man blir utsatt for den ordinzere
undervisningen. Hvis det er annethvert ord i teksten som du ikke har forutsetninger for & forstd i en
fagtekst pa mellomtrinn eller ungdomsskolen, sa blir det krevende & veere med i den ordinzere
undervisningen etter norskplanen (Skolelederen i Lillenes kommune).

De to utsagnene uttrykker at elevenes alder kan pavirke elevenes utvikling innenfor de to
opplaeringsmodellene, da elevene har mer & ta igjen lenger opp i skolelgpet.
Skolelederen i Storhammer kommune forteller at han erfarer at de yngste elevene klarer
seg ofte med et ar i mottaksgruppen, mens det er de eldste elevene med lite skolegang
som de som oftest forlenger tiden i mottaksgruppen for. Han forklarer at dette handler
om at gapet mellom elevene og jevnaldrende elever blir for stort. Jeg tolker dette som at
elevene ikke har forutsetninger til & mestre det nivdet som forventes i en ordinaer setting
og at det derfor vurderes som hensiktsmessig a forlenge elevenes tid i mottaksgruppen.
Skolelederen i Lillenes forteller om en lignende erfaring med at det er et annet niva som
kreves av elevene lenger opp i skolelgpet i den ordineere undervisningen og at mgtet
med dette nivaet kan veere krevende for elevene.
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Skolelederen i Storhammer kommune beskriver ogsad hvordan elevene i mottaksgruppen
sin alder pavirker hvordan selve oppleeringen organiseres.

Det er viktig at alle elevene i mottaksgruppen hgrer til en ordinaer klasse pa skolen her, spesielt fordi
gruppen er aldersblandet. Det er noe med & bli vant til & vaere i en ordinzer klasse og det skjer mye
spréklaering ogsd gjennom samvaer med jevnaldrende (Skolelederen i Storhammer kommune).

Skolelederen i Storhammer kommune gir uttrykk for 8 mene at det er et viktig tiltak at
elevene far mulighet til 8 ogsd veere pa ordinaert trinn med andre norskspraklige
jevnaldrende elever, da mottaksgruppen er aldersblandet. Skolelederen forteller videre
elevene slik gis mulighet til 3 tilvenne seg det & vaere elever ved norsk skole, og at
elevenes deltakelse pa ordineert trinn bidrar til ytterliggere spraklaering for elevene i
mottaksgruppen.

Noen av deltakerne beskriver videre sine erfaringer med & skulle fglge opp elevene og
mgte elevenes forutsetninger slik opplaeringen er organisert i de to kommunene i dag.

Det er bare én leererressurs p& den gruppen vi har nd (...) Selv om det er en liten gruppe sa jeg fgler
ikke at jeg far hjulpet alle, fordi de trenger s& utrolig mye hjelp (Lareren i Storhammer kommune).

Vanligvis sa er jeg jo fordelt mellom fire trinn og da er det vanskelig & folge opp alle sammen s& godt
som jeg gnsker (Lzereren i Lillenes kommune).

Na&r vi plutselig som i fjor har to sterkt traumatiserte elever som krever én-til-én, og ressursen vi har
er én lerer. Det er jo en ulempe med hvordan tilbudet er organisert (Skolelederen i Storhammer
kommune).

De tre deltakerne deler lignende opplevelser av utfordringen med & fglge opp elevene nar
de kun har én lzerer som star alene i undervisningen. Laereren i Storhammer kommune
forteller at det er utfordrende 8 vaere én leerer med elevgruppen. Han forteller at til tross
for at elevgruppen er liten, s& har elevene fortsatt sd store behov at det er vanskelig a
hjelpe alle ndr han er alene med gruppen. Laereren i Lillenes kommune opplever det ogsa
som utfordrende & skulle fglge opp alle elevene i den graden han gnsker, ndr han har
ansvaret for den seerskilte oppleeringen pa fire ulike trinn og skal undervise disse elevene
i ulike grupper. Skolelederen i Storhammer kommune forteller at det er en ulempe med
organiseringen at de kun har én laererressurs tilgjengelig ndr de har elever i
mottaksgruppen som er sterkt traumatiserte og som trenger individuell oppfalging til
enhver tid. De tre deltakerne gir i mine gyne slik uttrykk for at det er vanskelig & mgte
elevenes forutsetninger med de ressursene de har tilgjengelig. Deltakerne uttrykker
derfor ogsa et behov for flere ressurser inn i opplaeringen for 3 i stgrre grad kunne
imgtekomme elevenes behov.

4.3 Organisering av opplaeringen fglger innvandring

Et annet moment er hvordan deltakerne formidler en sammenheng mellom antallet
elever som har rett til opplaeringen og hvordan opplaeringen organiseres i kommunene.
Det som er sldende her er at alle deltakerne gir uttrykk for & dele en forstdelse av at
antallet elever er et viktig forhold som virker inn pa hvordan oppleeringen organiseres i
kommunene.

Ut fra sdnn som kommunen er med brgken mellom unger som trenger SNO og elever som ikke trenger
det, s er det sapass fa elever (...) at det ville veert feil av oss & ha dem i ett eget klasserom.
Utgangspunktet her er at det er sdpass fa elever at man ikke sa det hensiktsmessig 8 opprettholde
mottakstilbud (Skolelederen i Lillenes kommune).
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Tidligere s hadde vi en egen mottaksenhet, men det ble avsluttet. Det er nesten ikke flyktninger som
kommer lenger, sa da forsvant behovet for enheten. (...) Nar situasjonen er sdnn som den er nd med
fa elever som kommer, s& tenker jeg at den opplaeringsmodellen vi har i dag er veldig fin (Laereren i
Lillenes kommune).

Vi har ikke mer enn én laererressurs p& grunn av antallet elever. (...) Du er ngdt til & ha mer enn 12
elever for at de kan sette inn to lsererressurser. S3 vi fr kun penger til én laererressurs fra kommunen
(Leereren i Storhammer kommune).

En ulempe med organiseringen er at det er vanskelig & dimensjonere i forhold til antall, fordi det er s8
uforutsigbart hvor mange som kommer. Det ville vaert enklere hvis det var én sentralisert enhet eller
hvis de bare var i sine ordingere klasser. Da ville man kunne tatt mer hgyde for de svingningene i hvor
mange som kommer (Skolelederen i Storhammer kommune).

Alle deltakerne gir her uttrykk for at antallet elever med rett til opplaeringen pavirker
hvordan den organiseres. Lillenes kommune hadde tidligere et lignende innfgringstilbud i
mottaksgruppe slik som i Storhammer kommune, og skolelederen i Lillenes kommune
forteller at reorganiseringen til det tilbudet de har pa tidspunktet datainnsamling handler
om at de har sapass fa nyankomne elever som har rett til SNO at det ikke var
hensiktsmessig 8 opprettholde mottaksenheten. Han gir slik uttrykk for at dette farst og
fremst er grunnen til at kommunen har det tilbudet de har. Med det antallet elever de
har ved skolen mener han at det ville veert feil & skulle ha dem i en egen gruppe.
Laereren i Lillenes kommune gir uttrykk for at behovet for @ samle nyankomne elever i
egne mottaksgrupper oppstar nar de opplever innvandring i stgrre grad enn det de
opplever i dag. Han setter ogsa et slags likhetstegn mellom nedgangen i innvandring og
at mottaksenheten ble avsluttet. Han gir derfor uttrykk for & oppleve at den
opplaeringsmodellen kommunen har er passende, med tanke pa hvordan
innvandringsbildet ser ut for Lillenes kommune pa tidspunktet av datainnsamlingen.
Leereren i Storhammer kommune forklarer at de ikke har mer enn én lzererressurs da
mottaksgruppen ma ha flere enn 12 elever for 8 kunne fa finansiering til to
laererressurser. Han gir slik ogsa uttrykk for at antallet elever pavirker organiseringen av
oppleeringen. Skolelederen i Storhammer kommune forteller at det er en ulempe at det
er vanskelig & ta hgyde for svingningene i innvandringen med det tilbudet kommunen har
i dag. Han mener at dette ville veert enklere ved andre opplaeringsmodeller, slik som for
eksempel den Lillenes kommune benytter. Skolelederen i Storhammer kommune
uttrykker derfor at antallet elever har innvirkning pa organiseringen av opplaeringen, da
det virker som at bakgrunnen for den modellen som kommunen har, nettopp er at
kommunen har et relativt stort antall nyankomne elever. Han mener at det er en ulempe
at modellen ikke tar hgyde for svingninger i innvandring, som hvis antallet nyankomne
elever hadde sunket betraktelig. I mine gyne virker det derfor som at modellen i
Storhammer kommune forutsettes av et stort antall nyankomne elever.

Videre utdyper skolelederen i Lillenes kommune den uttrykte sammenhengen mellom
graden av innvandring og hvordan opplaringen er organisert, i det han reflekterer rundt
hvordan opplaeringstilbudet kan se ut i fremtiden;

Det interessante er om det kommer en ny flyktningstrgm for eksempel. Jeg er litt spent p& om man da
tenker 3 la organiseringen vaere som den er eller endre pd den. Organisering av opplaeringen falger litt
innvandring (Skolelederen i Lillenes kommune).

Han gir her uttrykk for at kommunen ma3 ta stilling til organiseringen av opplaeringen
dersom det skulle komme en ny flyktningstrgm, da organisering av opplaeringen henger
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sammen med antallet nyankomne elever. Alle deltakerne gir slik uttrykk for at
innvandring er et forhold som har innvirkning pa de lokale organiseringene av
opplaeringen.

4.4 Det krever en spesiell kompetanse

Et annet moment som blir belyst av noen av deltakerne er behovet for kompetanse hos
de som arbeider med elevgruppen. Flere av deltakerne tar opp hvordan det er et krav om
en spesiell kompetanse for & arbeide med den aktuelle elevgruppen, spesielt nyankomne
elever.

Man kan jo ansette folk som har norsk 2 eller seerskilt norsk p§ vitnemalet sitt, men det er en
realkompetanse som bygges opp, (...) det handler ikke bare om spraklaering. Det handler om kultur,
det handler om hvordan vi tar dem imot, enten familien kommer pé et forskerstipend eller om de
kommer fra en flyktningleir (Skolelederen i Storhammer kommune).

I en dremmeverden hadde det kanskje gatt & fa den kompetansen ut over alt, men det tror jeg ikke at
gar dersom elevene skulle begynt p& sin naerskole med en gang. For noen skoler hadde det kanskje
gatt fem ar mellom hver gang det kommer en elev med et annet morsmal. Og da bygger man ikke sa
veldig mye kompetanse, verken formelt eller uformelt (Skolelederen i Storhammer i kommune).

Hvis det hadde vaert sdnn som det var for noen ar siden med s& mange sa kom da, s& hadde dagens
organisering vaert et problem tenker jeg. De fleste leerere har jo ikke kompetanse p& det & skulle lzere
bort norsk som et andresprk helt fra grunnen av. Man ma ha kompetanse til det (Laereren i Lillenes
kommune)

Da vi hadde mottaksgruppe s& opplevde nok de som jobbet der et stgrre faglig miljg. Laereren som
star for den seerskilte norskundervisningen, eier jo det faget (Skolelederen i Lillenes kommune).

Ut fra disse utsagnene, oppfatter jeg at det er en konsensus mellom de tre deltakerne
om at det kreves en viss kompetanse i arbeidet med denne typen opplaring.
Skolelederen i Storhammer kommune henvender seg spesielt til nyankomne elever med
rett til SNO, og fremhever at opplaeringen innebaerer mer enn kun sprakleering. Det
kreves en kompetanse som ma bygges opp gjennom erfaring, og som kommer i tillegg til
den formelle utdanningen man kan ha p3 feltet. Dette innebaerer en kompetanse pa 8
mote folk pd tvers av kulturer, da dette er en svaert mangfoldig elevgruppe. Skolelederen
beskriver det videre som urealistisk & kunne fordele denne kompetansen ut pa alle
skoler, dersom de hadde reorganisert opplaringen til en modell som ligner den i Lillenes
kommune. Skolelederen i Storhammer kommune forteller videre at det da ville vaere
utfordrende 8 bygge eller opprettholde kompetanse p& omraddet, dersom det gar lang tid
mellom ndr man har elever som far saerskilt norskopplaering. Han gir derfor ogsa uttrykk
for @ mene at den opplaeringsmodellen kommunen har, er en god Igsning med hensyn til
denne kompetansen. Leereren i Lillenes kommune mener at det hadde vaert problematisk
& skulle opprettholdt det tilbudet kommunen har i dag dersom det kommer flere elever,
nettopp fordi at det krever en viss kompetanse og de fleste laerere besitter ikke denne
kompetansen. Skolelederen i Lillenes kommune forteller hvordan han tror de lzererne i
den tidligere mottaksgruppen opplevde et stgrre faglig miljg da de hadde et
mottakstilbud. Han indikerer slik at de som arbeider direkte med denne typen oppleering
besitter en spesiell kompetanse, og det kan tolkes som at han oppfatter det som viktig
for leererne & vaere en del av et faglig miljg. Han gir ogsa uttrykk for at det er laereren i
Lillenes kommune som alene besitter kompetanse om opplaeringen. Alle tre deltakere
erkjenner slik at de som arbeider med elevgruppen har en spesiell kompetanse. Laereren
i Lillenes kommune og skolelederen i Storhammer kommune gir uttrykk for at tilgangen
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pd kompetanse er et aspekt som ma tas hensyn til i organiseringen av SNO, da alle
laerere ikke har den kompetansen som kreves i arbeidet med elevgruppen.

Det fremheves videre hvordan behovet for denne kompetansen ikke kun handler om
motet med elevene, men ogsa elevenes hjem, for & kunne sikre gode betingelser for
laering hos elevene.

Det er viktig med den erfaringsbaserte kunnskapen, fordi det er noe annet & drive hjem/skole-
samarbeid med foreldre fra kulturer der de ikke er vant til hjem/skole-samarbeid. Man ma jobbe med
3 fa de til 8 ta del, mgte pa foreldremgter, mgte pa sosiale ting med klassen. Alle er ikke vant til det,
og noen foreldre har jo ingen skoleerfaring selv. S& det er liksom det & lzere dem opp til hvordan vaere
foreldre i norsk skole (Skolelederen i Storhammer kommune).

Da vi hadde mottaksklasse s visste de som jobbet der at i samarbeidet med hjemmet s& m& vi bare
dundre pa og mase. Ringe, sende melding og sende mailer. Mens i en ordinzer klasse, s& har
kontaktlaererne kanskje ikke tradisjoner for & mase sa mye. S& det er en sann oppleering man ma ta
internt med kontaktlaerere da (Skolelederen i Lillenes kommune).

Begge skolelederne fremhever her hvordan det ogsa kreves en spesiell kompetanse i for
3 lykkes i skole/hjem-samarbeid for denne elevgruppen. Skolelederen i Storhammer
kommune forteller at det er annerledes & drive skole/hjem-samarbeid med hjem som
ikke er vant til et slikt samarbeid. Han gir uttrykk for at det i disse tilfellene krever mer
av skolen i den forstand av & veere en padriver for dette samarbeidet. Det fremheves at
det derfor ikke kun er elevene som ma laere seg det a vaere elever ved norsk skole, men
at foreldrene ogsa ma laere seg det & veere foreldre i skolen. Et slikt skole/hjem-
samarbeid pa tvers av kulturer krever derfor ifglge skolelederen en spesiell kompetanse
hos dem som arbeider i skolen, og at denne kompetansen er erfaringsbasert.
Skolelederen i Lillenes kommune gir uttrykk for at lzererne i den tidligere
mottaksgruppen var mer bevisste pa hva som krevde at dem i et skole/hjem-samarbeid
for denne elevgruppen. Det kan derfor tolkes som at han har lignende erfaringer som
skolelederen i Storhammer kommune, om at det krever en annen, mer erfaringsbasert
kunnskap i denne typen skole/hjem-samarbeid. Skolelederen i Lillenes kommune forteller
videre at kontaktleererne i de ordinaere klassene i kommunen, ma fa kunnskap om hva
som kreves av dem i samarbeid med disse hjemmene for 8 kunne lykkes med
samarbeidet.

4.5 Laererne ma samarbeide med andre

Et annet moment er hvordan deltakerne gir uttrykk for & oppleve at samarbeidet mellom
laerere som har SNO og andre i skolen pavirker opplaeringssituasjonen for elevgruppen.
Dette gjelder bade samarbeid med naerskolene til elevene ved overfgring fra
mottaksgruppen til den ordinzere klassen, men ogsd hvordan de opplever samarbeidet i
kollegiet ved neerskolen til elevene.

De elevene som skal overfgres til oss etter endt mottakstilbud f&r vi til veldig gode overganger, fordi
da kan det skje mer gradvis og de kan vaere mer og mer pa trinnet. Laererne jobber da tett sammen
allerede (Skolelederen i Storhammer kommune).

Det er selvfglgelig best ndr elevene skal overfgres til skolen var, for da far vi til en mykere overgang.
Men det er jo forskjellig. Noen skoler er veldig forberedt nar for overfgringene, mens andre steder er
ikke det. Min erfaring er i hvert fall at det er best at man far informert godt om eleven. Man er jo litt
engstelig ndr de skal videre, for man vet jo hva de strever med (Laereren i Storhammer kommune).
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Bade skolelederen og laereren i Storhammer kommune forteller her at de far til gode
overfgringer fra mottaksgruppen inn i ordinzer klasse dersom elevene skal overfgres til
samme skole som mottaksgruppen er pa, altsa til skolen i Storhammer kommune som
laereren og skolelederen arbeider ved. Disse gode overgangene forklarer begge at
skyldes at de kan ha en mer gradvis og mykere overgang. Skolelederen i Storhammer
kommune forteller videre at han opplever at dette skyldes at leererne i mottaksgruppen
og leererne pa trinnet til elevene arbeider tett sammen allerede. Laereren i Storhammer
kommune forteller at dersom elevene skal overfgres til andre skoler enn den skolen som
mottaksgruppen hgrer til, s kan rutinene pa dette variere. Han forteller at noen skoler
er godt forberedt pa overfgringene, mens andre ikke. For a likevel kunne fa til gode
overfgringer i disse situasjonene, forklarer han at det er viktig a fa informert godt om
eleven. Han forteller at han er litt engstelig ndr elevene skal videre, fordi han vet hva de
strever med. Det kan tolkes som at han derfor mener at det er viktig a fa til en god
informasjonsoverfgring til disse skolene slik at de er bedre rustet til 8 kunne mgte
elevenes forutsetninger.

Skolelederne fra begge kommuner deler videre sine erfaringer med samarbeid mellom
mottakstilbudet og det ordinaere opplaeringstilbudet;

Da vi hadde mottaksgruppen sa erfarte jeg at det kunne vaere en motstand eller en bekymring fra
neerskolen til eleven, at eleven ikke kunne godt nok norsk (Skolelederen i Lillenes kommune).

N& far man pa en méate ansvarliggjort kontaktlaerer med en gang. Det blir ikke s&nn «de tar seg av
eleven i mottaksgruppen, ogsa far vi eleven ndr han er ferdig utleert»> (Skolelederen i Lillenes
kommune).

Jeg tror at noen skoler synes det er ganske skummelt & ha elever som ikke snakker norsk (...) Og det
er jo litt rart for oss som har mange elever som ikke kan spréket (Skolelederen i Storhammer
kommune).

Skolelederen i Lillenes kommune har tidligere arbeidet innenfor et innfgringstilbud med
mottaksgruppe da kommunen hadde denne opplaeringsmodellen. Han forteller at han da
opplevde en slags motstand hos nezerskolen til elevene og en bekymring for at elevene
ikke kunne godt nok norsk ved overfgringer fra mottaksgruppen. Han forteller videre at
de derimot med det tilbudet de har i dag far ansvarliggjort kontaktleererne til elevene
med en gang. Det blir derfor ikke en tanke om at disse elevene kun er de lzererne som
har saerskilt norskundervisning sitt ansvar, men at kontaktlaereren ved naerskolen ma ta
ansvar for disse elevene fra starten av. Han gir derfor uttrykk for at det ikke lenger er
den samme ansvarsfraskrivelsen som han opplevde da de hadde mottaksgruppen.
Skolelederen i Storhammer kommune beskriver noe av den samme bekymringen for
elevenes norskferdigheter blant laerere innenfor den ordinzere opplaringen som
skolelederen i Lillenes kommune. Det kan virke som at han tror denne bekymringen
bunner i mangel pd kompetanse og erfaring med den aktuelle elevgruppen, da han
forklarer at de ved skolen han selv arbeider pd ikke kan kjenne seg igjen i denne
bekymringen ettersom de er vant til 8 arbeide med disse elevene.

Skolelederen i Lillenes kommune forteller videre om sin opplevelse av dagens samarbeid;

Leerere som har SNO ma jo samarbeide med de andre lzererne, og de leererne holder pa med veldig
mye annet og ser det komplekse p3 trinnet, sdnn at SNO blir bare en liten del av det. Mens lzereren i
SNO kanskje har et helt annet behov for & snakke om elevene og hva de trenger (Skolelederen i
Lillenes kommune).
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Skolelederen gir her uttrykk for en tendens til at den saerskilte norskopplaeringen fortsatt
kan nedprioriteres av andre laerere pa trinnet, da lsererne pa trinnet har mye annet som
ogsa krever deres oppmerksomhet. Han tror derfor at lserere som har SNO kanskje
opplever at elevgruppen ikke helt far den oppmerksomhet som de mener at elevene
trenger.

4.6 Det er noen fgringer, men ikke kontroll pa hva som gjgres i praksis

Jeg presenterer her hvordan deltakerne gir uttrykk for 8 oppleve fgringer for
opplaeringen, og hvordan disse fgringene ser ut til 8 ha innvirkning pa bade
gjennomfgring og organisering av oppleeringen. Dette innebaerer hvordan deltakerne
beskriver det @ skulle legge til rette for lzering innenfor organiseringen kommunen har.

Jeg faler fgringene fra kommunen er veldig preget av gkonomi. Det er om & gjgre 8 telle opp hvor
mange elever vi har (...) Tilbudet er langt ifra bra nok. Hvis det skulle vaert organisert annerledes s
matte det vaert mer ressurser i hver klasse (Laereren i Storhammer kommune).

Vi skulle selvfglgelig gjerne hatt mer penger til 8 ansette flere folk. Men det er jo det evige dilemmaet.
Det er jo det samme hva vi hadde snakket om. Men utfra de midlene vi har, sd synes jeg at
organiseringen fungerer godt (Skolelederen i Lillenes kommune).

De to deltakerne gir her uttrykk for at deres forhold til skoleeierne er preget av
gkonomiske fgringer. Laereren i Storhammer kommune forklarer at han opplever
forholdet til skoleeier som preget av gkonomi i forbindelse med opplaeringen, da det
handler om & telle opp og rapportere inn antallet elever som har rett til SNO inn til
kommunen. Han forteller videre at han mener at dagens tilbud ikke er tilfredsstillende,
men at dersom det skulle vaert organisert annerledes s& kreves det mer ressurser i hver
klasse. I likhet med laereren i Storhammer kommune, tar skolelederen i Lillenes
kommune opp hvordan gkonomi er et sentralt forhold i organiseringen av opplaeringen.
Han forteller at de gjerne skulle hatt mer gkonomiske ressurser til 8 ansette flere og det
kan tolkes som at han mener at dette ville forbedret opplaeringssituasjonen. Han
forklarer imidlertid at dette er et evig dilemma, da behovet for flere gkonomiske
ressurser gjelder alt i skolen. Utfra de gskonomiske ressursene skolen har, s er han
forngyd hvordan opplaeringen er organisert i kommunen.

Jeg forholder meg jo veldig til hva kommunen her sier. Det er mye som ikke er opp til meg pa en mate
0g som er bestemt i nivdet over (Skolelederen i Storhammer kommune).

Det er en avstand da, mellom enheten her og kommunen. De har noen fgringer, men det er jo ikke
noen kontroll p& hva vi gjgr i praksis (Laereren i Storhammer kommune).

Det er lite retningslinjer for oppleaeringen fra kommunen. Jeg synes jo det er greit egentlig (Laereren i
Lillenes kommune).

Jeg opplever jo egentlig at det ikke er noen fgringer. Og det kan jeg jo si at jeg synes er for drlig og at
kommunen burde si noe mer om det, men oppvekstsjefen hadde vel sagt at det er pa skolen elevene
er, sa det er skolen som ma finne ut av det. Det er kanskje sann det m& veere (Skolelederen i Lillenes
kommune).

Skolelederen i Storhammer kommune forteller at han i stor grad forholder seg til
retningslinjene fra skoleeier da organiseringen av opplaringen. Jeg tolker likevel at
skolelederen her snakker om de organisatoriske fgringene og ikke fgringer for den
praktiske gjennomfgringen av undervisningen. Videre er min tolkning av uttalelsene at de
andre deltakerne opplever et noksa likt forhold til skoleeierne nar det gjelder deres frihet
til 3 organisere den praktiske gjennomfgringen av opplaeringen innenfor de ulike
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rammene kommunene har gitt dem. Lzereren i Storhammer kommunen forklarer i likhet
med skolelederen i kommunen at de har fgringer & forholde seg til, men beskriver ogsa
en avstand mellom enheten og skoleeier. Skoleeier gir fgringer for opplaeringen, men
kontrollerer ikke den praktiske gjennomfgringen innenfor de rammene skoleeier har gitt
skolen. N&r det gjelder organiseringen av opplaeringen, kan uttalelsene fra deltakerne i
Lillenes kommune tolkes som at skoleeier ogsa gir fa fgringer for dette og at ansvaret for
selve organiseringen ogsa i stor grad delegeres til skolelederen. Laereren i Lillenes
kommune forteller at han opplever at det er fa foringer fra skoleeier, men synes at dette
er greit. Skolelederen i Lillenes kommune gir uttrykk for 8 dele denne opplevelsen med
laereren i Lillenes kommune. Skolelederen utdyper videre ogsa hvordan han erfarer
fgringer fra et nasjonalt plan;

Noen fgringer er det jo, men vi stdr jo veldig fritt og det gir oss rom til & organisere som vi vil (...) Jeg
tror ikke at det er noen som klarer & lage en oppskrift som passer alle i kommuner i Norge, s det m3
sikkert vaere sdnn (Skolelederen i Lillenes kommune).

Det kan altsa virke som at skolelederen ikke tror at det er mulig 3 lage en felles oppskrift
pa saerskilt norskopplaering som kan passe alle kommuner og skoler i Norge, og at det
derfor er ngdvendig med fleksibilitet i organiseringen. Jeg tolker at dette handler om at
det i organiseringen og gjennomfgringen av opplaeringen ma tas hensyn til et komplekst
samspill av ulike forhold som har innvirkning pa opplaeringen. Ut fra det skolelederen i
Lillenes kommune forteller, kan det virke som at dette samspillet varierer fra kommune
til kommune og at det derfor er forskjellig hva som er hensiktsmessig i organiseringen og
gjennomfgringen av denne opplaeringen.
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5. Oppsummering og drgfting
I dette kapittelet oppsummerer jeg fgrst det jeg mener er studiens hovedfunn og ser
disse i lys av Myhres (2001) sammenfattende rammefaktormodell. Jeg drgfter deretter
disse funnene utfra relevant teori og tidligere forskning i forsgket av a8 besvare studiens
problemstilling. Til slutt presenterer jeg avsluttende kommentarer og refleksjoner for
studien.

5.1 Oppsummering av de viktigste funnene

5.1.1 Elevenes forutsetninger som rammefaktorer

Et hovedfunn er hvordan deltakerne gir uttrykk for & erfare at elevenes forutsetninger
har innvirkning p@ gjennomfgringen av opplaeringen i begge kommuner, men ogsa pa
organiseringen i Storhammer kommune. Elevenes leereforutsetninger er en del av
skolens indre sfaere i Myhres (2001) rammefaktormodell og kan utfra denne modellen
betegnes som rammefaktorer for opplaeringen. Empirien viser at utviklingen til elevene
innenfor nivaene til laereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2007b/2020a) varierer og de
opplever at dette henger sammen med elevenes individuelle forutsetninger. Det forklares
at denne elevgruppen kan omfatte elever som har veert utsatt for traumatiske hendelser,
noe som preger opplaringssituasjonen. Deltakerne gir derfor uttrykk for at det er viktig a
legge til rette for trygghet hos disse elevene. Tidligere skolegang blir ogsa trukket frem
av deltakerne fra Storhammer kommune som et forhold som preger
opplaeringssituasjonen. Skolelederen herfra forteller at spesielt elever som har bakgrunn i
en annen skolekultur som er veldig ulik den norske bruker lenger tid da de ma tilvenne
seg det & vaere elev i norsk skole, i tillegg til & lzere seg det nye spraket. Elevenes alder
er ogsa et forhold som belyses av begge skolelederne. De forklarer at det krever mer av
elevene hgyere opp i skolelgpet i den ordinaere undervisningen, og at dette nivdet kan for
noen elever oppleves som utfordrende 8 imgtekomme. Videre utrykker deltakere fra
begge kommuner at det er utfordrende imgtekomme alle elevenes ulike forutsetninger
med de ressursene de har tilgjengelig. Dette indikerer et behov for flere ressurser i
arbeidet med elevgruppen.

5.1.2 Innvandring som rammefaktor

Et hovedfunn er hvordan det gis uttrykk for at antallet nyankomne elever er et forhold
som ma tas hensyn til i, og som pavirker organiseringen av opplaringen i de to
kommunene. Utfra Myhres (2001) rammefaktormodell kan innvandring betegnes som en
indirekte rammefaktor i storsamfunnet. Skolelederen i Lillenes kommune forteller
hvordan bakgrunnen for reorganiseringen fra mottaksgruppe og til den
opplaeringsmodellen kommunen har i dag, handler om at det ikke kom mange nok nye
elever med rett til SNO til & opprettholde det tidligere tilbudet. Laereren i Storhammer
kommune forteller hvordan antallet elever styrer antallet ressurser de far innenfor
mottakstilbudet. Skolelederen i Storhammer kommune forklarer at det er en utfordring at
kommunens opplaeringsmodell ikke tar hgyde for svingninger i innvandring p3 lik linje
med andre opplaeringsmodeller, for eksempel lighende den opplaeringsmodellen som
Lillenes kommune har. Det kan derfor virke som at skolelederen erfarer at en del av
bakgrunnen for at kommunen har organisert opplaeringen for nyankomne elever i egne
mottaksgrupper, handler om at kommunen har mange nyankomne elever som har rett til
denne opplaeringen. Skolelederen i Lillenes kommune uttrykker videre en mulighet for at
den opplaeringsmodellen de har pa tidspunktet av datainnsamling kan endre seg, dersom
innvandring til kommunen gker. Det kan altsd virke som det er en uforutsigbarhet
knyttet til endringer i innvandringsbildet i de to kommunene.
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5.1.3 Kompetanse i mgtet med elevgruppen som rammefaktor

Et hovedfunn er hvordan kompetanse fremstar viktig i mgtet med elevgruppen, samt at
dette arbeidet krever en spesiell type kompetanse. Utfra Myhres (2001)
rammefaktormodell, kan kompetanse tilhgre det pedagogiske klimaet i skolens indre
sfaere, da det handler om lzererens forhold til undervisningen. Kompetanse kan derfor
betegnes som en rammefaktor som har innvirkning pa organiseringen og
gjennomfgringen av opplaringen. Det uttrykkes i empirien at denne kompetansen ofte er
begrenset til noen laerere, og at dette er et aspekt som ma tas hensyn til i organiseringen
av opplaeringen. Skolelederen i Storhammer kommune mener at det er urealistisk & fa
fordelt denne kompetansen utover pa alle skoler, da denne kompetansen er
erfaringsbasert og omfatter mer enn kun spraklaering. Han gir slik uttrykk for at den
beste Igsningen er & fordele denne kompetansen slik som ved dagens ordning med
mottaksgrupper ved noen av kommunens skoler. Det kan virke som at laereren i Lillenes
deler denne oppfatningen om at det er utfordrende 3 fa fordelt en slik kompetanse utover
alt. Han forteller at dagens organisering ikke hadde passet med det innvandringsbildet
som var for noen ar siden, da naerskolene til elevene da matte ha tatt seg av
gjennomfgringen av saerskilt norskundervisning og da ikke alle lzerere har kompetansen
som kreves for dette arbeidet. Skolelederen i Lillenes kommune forteller at han tror at
laererne opplevde et stgrre faglig miljg da de tidligere hadde mottaksgruppe, og gir derfor
uttrykk for at dette er viktig for laererne 3 oppleve. Han gir ogsa uttrykk for at
kompetansen i 8 undervise i grunnleggende norsk er begrenset til lzereren i Lillenes
kommune.

5.1.4 Samarbeid i kollegiet som rammefaktor

Et hovedfunn er hvordan noen av deltakerne gir uttrykk for 8 erfare at samarbeidet i
kollegiet har innvirkning pa gjennomfgringen av opplaeringen, og at et samarbeid er
viktig i arbeidet med den aktuelle elevgruppen. Samarbeid mellom lzerere er forhold
innenfor det pedagogiske klimaet pa skolene i Myhres (2001) rammefaktormodell. Det
pedagogiske klimaet er igjen en del av skolenes indre sfaere. Samarbeid i kollegiet kan
derfor betegnes som en rammefaktor i opplaeringen. Skolelederen og laereren i
Storhammer kommune forteller at overfgringene fra mottaksgruppen og inn i ordineger
klasse fungerer best dersom elevene skal overfgres til den samme skolen som
mottaksgruppen hgrer til, og at dette skyldes at det allerede er et tett samarbeid mellom
elevenes kontaktlaerere pa ordinaert trinn og kontaktlaerer i mottaksgruppen. Laereren i
Storhammer kommune fremhever videre at det i de tilfellene hvor elevene skal overfgres
til andre skoler er viktig med god informasjonsoverfgring mellom skolene. Han forteller
0gsa at noen skoler prioriterer mer tid til 8 forberede seg pa & ta imot elever fra
mottaksgruppen enn det andre skoler gjgr. Skolelederne i begge kommuner forteller
videre om en slags bekymring fra laerere i den ordinaere opplzeringen for elevenes
norskferdigheter ved overfgringer fra mottaksgruppen. Det kan virke som at denne
bekymringen handler om at mangel kompetanse og erfaring med arbeid med denne
elevgruppen. Skolelederen i Lillenes kommune gir uttrykk for at samarbeidet kan baere
preg av en slags ansvarsfraskrivelse hos noen av de andre laererne da kommunen
tidligere hadde et innfgringstilbud i mottaksgruppe. Han forteller at den organiseringen
kommunen har i dag medfgrer en ansvarliggjgring av kontaktlaereren med en gang.

5.1.5 Fgringer for opplaeringen og gkonomi som rammefaktorer

Et hovedfunn er hvordan nasjonale og lokale fgringer ser ut til @ ha innvirkning pa bade
gjennomfgringen og organiseringen av opplaringen i kommunene. Ut fra Myhres (2001)
rammefaktorteorimodell utgjgr politiske fgringer fra et nasjonalt nivd direkte
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rammefaktorer i storsamfunnet, mens de lokale fgringene utgjgr direkte rammefaktorer i
lokalsamfunnet. B&de nasjonale og lokale fgringer kan derfor betegnes som
rammefaktorer for opplaeringen. Laereren i Storhammer kommune og skolelederen i
Lillenes kommune beskriver et forhold til skoleeier som er preget av gkonomi. Begge
deltakere fremhever et behov for mer ressurser. Leereren forklarer at de ma rapportere
inn til skoleeier hvor mange elever de med vedtak om saerskilt norsk, og at dagens tilbud
er langt fra bra nok. Han forteller imidlertid at han tror at det krever mer ressurser for a
kunne reorganisere opplaringen. Skolelederen forklarer at etterspgrselen for gkonomiske
ressurser er et evig dilemma som inngar i flere deler av skolens virksomhet. Han forteller
likevel at dagens organisering fungerer godt utfra de gkonomiske ressursene de har. I
Myhres (2001) rammefaktormodell faller de gkonomiske ressursene gitt av skoleeier
innunder materielle rammer, som videre er en del av skolens indre sfaere. Skoleeierne gir
disse gkonomiske ressursene ut fra de gkonomiske bevilgningene som staten stiller til
disposisjon, og gkonomi kan derfor ogsa betegnes som en direkte rammefaktor i
storsamfunnet etter Myhres (2001) modell. Videre gir flere av studiens deltakere uttrykk
for @ oppleve en frihet til & organisere det den praktiske gjennomfgringen av
opplaeringen. Deltakerne fra Lillenes kommune gir imidlertid ogsa uttrykk for en frihet til
selve organiseringen av opplaeringen, utenom at opplaeringen skal foregd ved elevenes
neerskole. I sammenheng med nasjonale fgringer, gir skolelederen i Lillenes kommune
ogsa uttrykk for at frihet til gjennomfgring og organisering er ngdvendig, da han ikke tror
at det er mulig & ha en universell modell for szerskilt norskopplaering som kan passe alle
kommuner i Norge. I forbindelse med dette, kan dette tolkes som at han erfarer at det er
mange rammefaktorer som pavirker opplaeringen og at disse rammefaktorene vil variere
pa tvers av kommuner. I likhet med den aktuelle elevgruppen, kan det med andre ord
tolkes som at ogsd@ kommunene har sine forutsetninger som pavirker hva som er
hensiktsmessig i organisering og gjennomfgring av opplaeringen.

5.2 Drgfting av hovedfunn

5.2.1 Forholdet mellom elevenes forutsetninger og gkonomi

Empirien viser at elevenes forutsetninger er en sentral rammefaktor som har
implikasjoner for gjennomfgringen av opplaeringen i begge kommuner. Opplaeringslovens
(1998) paragraf 1-3. fasts|ar at opplaeringen skal tilpasses evnene og forutsetningene til
elevene. For a8 kunne tilrettelegge for laeringen hos den aktuelle elevgruppen, er det
derfor viktig at lzereren blant annet har kjennskap elevenes erfaringsbakgrunn og
forkunnskaper (@zerk, 2008). Men hva utgjgr disse forutsetningene? Og hvordan erfarer
skolelederne og lzererne at andre rammefaktorer pavirker deres muligheter for & kunne
imgtekomme disse forutsetningene innenfor de to opplaringsmodellene?

Studiens empiri viser at den aktuelle elevgruppen er svaert mangfoldig og kan derfor ha
ulike forutsetninger som preger opplaeringssituasjonen. Elevenes utvikling innenfor de to
opplaeringsmodellene er derfor sveert individuell og varierende. I likhet med denne
studien, viser ogsa annen forskning at det er store forskjeller pa hvor fort nyankomne
elever tilegner seg majoritetsspraket (Se for eksempel Rambgll Management Consulting,
2016; Danmarks Evalueringsinstitut, 2019). Elevenes forutsetninger konstitueres av flere
forhold. Det trekkes blant annet frem av flere av studiens deltakere hvordan eventuelle
traumer som noen av elevene har opplevd er forhold som ma tas hensyn til i
oppleaeringen. Funn av Danmarks Evalueringsinstitut (2019) viser at elever med
flyktningbakgrunn kan veaere mer utfordrende enn andre nyankomne elever, da de blant
annet kan veere primeert eller sekundeert traumatiserte. De fysiologiske og psykologiske
reaksjonene som traumatiske hendelser har medfgrt kan bli gjenvaerende hos elevene
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(Schultz et al., 2011), og kan derfor pavirke elevenes faglige og sosiale laering og
utvikling. Som laereren i Lillenes kommune forteller, vil det i mgte med sterkt
traumatiserte flyktningbarn ikke vaere rom for leering. Dersom det grunnleggende
behovet for trygghet ikke er dekket, er det dette som opptar eleven i
opplaeringssituasjonen (Maslow, 1943). Utrygghet gir heller ikke gode betingelser for
laering (Brandtzaeg et al., 2016). Laereren i Storhammer kommune gir uttrykk for at
traumatiske hendelser ogsa kan prege sosial samhandling med andre elever og at dette
er noe som krever skolens oppmerksomhet. Det kan derfor tolkes som at de
forutsetningene traumatiserte elever har for faglig og sosial lsering og utvikling, ma tas
hensyn til i opplaeringen. Laereren ma forsgke a legge til rette for trygghet i
skolehverdagen, og for at elevene skal kunne fgle seg trygge, ma de fgle seg forstatt og
anerkjent av voksne (Brandtzaeg et al., 2016).

Samtidig vitner empirien om at ogsa elevenes tidligere skolebakgrunn medfgrer
forskjeller i elevenes utvikling innenfor innfgringstilbudet, etter erfaring fra Storhammer
kommune. Skolelederen herfra forteller at elever med skolebakgrunn i lignende
skolesystemer som i Norge har kortere tid i mottaksgruppen da de i hovedsak kun
mangler spraket. Elever som derimot har en skolebakgrunn som er mer ulik den norske
har behov for lenger tid i gruppen, da de ogsd ma laere seg a veere elev i norsk skole.
Denne overgangen fra et skolesystem til et annet kan betegnes som en gkologisk
overgang (Bronfenbrenner, 1979), da det innebaerer en endring i alle systemer rundt
elevene. Bronfenbrenners (1979) modell kan slik illustrere hvordan elevene i en slik
overgang ogsa blir tvunget til & forholde seg til de nye systemene med nye verdier,
normer og kultur, i tillegg til & skulle lzere seg spraket. Dersom elevene opplever at disse
systemene er sveert annerledes enn de systemene de tidligere har befunnet seg i, tyder
empirien pd at det for disse elevene kan lenger tid for & tilvenne seg disse enn for andre
elever. Elevene skal altsd ikke kun lzere det norske spraket, de skal ogsa tilegne seg en
hel kultur (Wagner & Walgermo, 2014).

Empirien vitner videre om at alderen pa de nyankomne elevene er ogsa en forutsetning
som pavirker opplaeringen. Skolelederen fra Storhammer kommune forteller at det som
oftest er de eldste elevene med lite tidligere skolegang de forlenger tiden i
mottaksgruppen for. Tidligere forskning viser ogsa lignende funn om et behov for
forlengelse av innfgringstilbud for elever med lite eller ingen tidligere skolegang (Se for
eksempel Rambgll Management Consulting, 2016). Videre forklarer skolelederne fra
begge kommuner hvordan det krever mer av elevene hgyere opp i skolelgpet i den
ordinzere undervisningen, og at det nivaet som forventes kan oppleves som utfordrende
for elevene 8 imgtekomme. Det blir derfor et gap mellom elevene som far saerskilt
norskopplaring og de andre jevnaldrende elevene. Cummins (2017) sitt skille mellom
Basic Interpersonal Conversational Skills, «<BICS» og Cognitive Academic Language
Proficiency «CALP», kan illustrere hvordan et slikt gap kan oppsta. BICS representerer
mer grunnleggende kommunikasjonsferdigheter og kan ta inntil 2 ar 8 laere. CALP er
derimot et mer akademisk sprak som laeres i skolesammenheng og som ma brukes
aktivt. Dette kan derimot ta opp mot 5-7 ar @ leere, om ikke lenger (Cummins, 2017). I
likhet med alle elever, m3 ogsa nyankomne elever lzere seg bade BICS og CALP.
Skolelederen i Lillenes kommune gir uttrykk for at det krever mer av elevene lenger opp i
skolelgpet i form av bruk av et mer akademisk og abstrakt sprak. Dersom en elev
begynner i norsk skole senere i skolelgpet, krever dette etter det deltakerne forteller mer
av elevene, fordi det stilles hgyere krav til CALP, parallelt med at elevene er i prosessen
av & laere BICS. Dette kan medfgre det gapet mellom elevene og andre jevnaldrende

40



elever som deltakerne omtaler. Dette gapet kan referere til hvordan de
minoritetsspraklige elevene kan ha en annen naermeste utviklingssone (Vygotsky, 1978)
enn det de andre jevnaldrende elevene har. Empirien viser at opplaeringen derfor ma
tilpasses for elevene, i form av a forlenge tid i mottaksgruppen eller fortsette med
seerskilt norskundervisning til elevene har tilstrekkelige ferdigheter i norsk.

Empirien viser altsa at elevenes forutsetninger har implikasjoner for gjennomfgringen av
den saerskilte norskopplaeringen i de to kommunene. Bronfenbrenners biogkologiske
modell (1979) kan vise til den gjensidige pavirkningsprosessen mellom individ og miljg -
elevene pavirker opplaeringssituasjonen med sine forutsetninger og skolen pavirker
elevenes laering og utvikling gjennom hvordan de imgtekommer disse forutsetningene.
Ser man videre til hvilke forutsetninger skolen selv har for & kunne imgtekomme
elevenes forutsetninger, kan dette gjensidige pavirkningsforholdet bli problematisk. Det
kan medfgre en fare for at elevenes gkologiske overganger til norsk skole kan bli til
gkologiske feller, altsa at «barnet presses til deltakelse i systemer det ikke har
forutsetninger for 8 mestre og der systemene heller ikke tilpasser seg barnets
forutsetninger» (Bronfenbrenner, referert til i Kvello, 2013, s. 152). Empirien vitner om
at det eksisterer et behov for flere ressurser i opplaeringen. Begge lzerere forteller at de
ikke lykkes med & imgtekomme elevenes forutsetninger i s& stor grad som de gnsker nar
de kun har én laerressurs tilgjengelig. Som empirien viser, far skolen i Storhammer
kommune gkonomisk bevilgning ut fra hvor mange elever de har i mottaksgruppen og pa
tidspunktet av datainnsamlingen hadde de derfor én lzererressurs. Skolelederen i
Storhammer kommune problematiserer dette i tilknytning til traumatiserte elever som
krever tett oppfglging, da de i slike tilfeller ikke far noen ekstra ressurser for & kunne
imgtekomme disse elevenes behov. Danmarks Evalueringsinstitut (2019) fant i sin studie
et lignende behov for flere ressurser for & kunne imgtekomme elevenes behov.
@konomiske ressurser kan altsd vaere en rammefaktor som er av betydning for skolens
muligheter for 8 imgtekomme elevenes behov og tilpasse opplaringen etter elevenes
forutsetninger. @konomiske ressurser kan slik ha innvirkning pa elevenes lzering og
utvikling.

5.2.2 Forholdet mellom elevenes forutsetninger, samarbeid og kompetanse

Empirien viser at samarbeid er en viktig rammefaktor for gjennomfgringen av
oppleeringen, og at dette samarbeidet er spesielt viktig da ikke alle |zerere besitter
kompetanse som kreves i arbeidet med den aktuelle elevgruppen. Skolelederen i
Storhammer kommune forklarer at det kreves en mer erfaringsbasert kompetanse i
motet med elevene, og at det & kun ha en formell utdanning pa feltet derfor ikke er
tilstrekkelig. Sett i lys av Aristoteles sine tre kunnskapsformer (Hovdenak & Wiese,
2017), kan episteme og techne knyttes til den formelle utdanningen pa feltet. Dette er
imidlertid ikke nok etter hva studiens empiri viser, da arbeidet i stor grad krever erfaring
med & mgte mennesker pa tvers av kulturer. Empirien gir uttrykk for at det i arbeidet
med den aktuelle elevgruppen ogsa kreves en mer erfaringsbasert kunnskap, fronesis, og
utgvelse av skjgnn. Hovdenak og Wiese (2017) presiserer likevel at bade episteme,
techne og fronesis er viktige komponenter i lzereres og skolelederes kompetanse i mgtet
med elevene. P3 en annen side pdpeker lzereren i Lillenes kommune at ikke alle lzerere
som er involvert i opplaeringen med minoritetsspraklige elever har denne kompetansen.
Skolelederen i kommunen opplever ogsd at leereren i Lillenes kommune «eier» faget sitt.
Dette indikerer at kompetansen pa omradet er noksa begrenset til de lsererne som
underviser i seerskilt norsk. Dette kan imidlertid bli problematisk, da det er flere laerere
som er involverte i oppleeringen til elevene. Nygard (2017) mener at en faglig kompetent
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lerer er avgjgrende uavhengig av alle rammefaktorer, fordi opplaeringen skal tilpasses
elevene. Hvordan kan opplaeringen da tilpasses elevenes forutsetninger, hvis ikke alle
laererne som er involverte i opplaeringen har kompetansen til dette?

Deltakerne fra Storhammer kommune fremhever viktigheten av samarbeid med andre
lerere i overfgringene fra mottaksgruppen og tilbake til ordinser klasse. Nar elevene skal
overfgres til samme skole som mottaksgruppen tilhgrer forteller de at de far til gode
overfgringer, da det allerede eksisterer et samarbeid mellom laereren i mottaksgruppen
og andre leerere pa ordineert trinn. I likhet med deltakerne herfra, hevder Hauge (2008)
at dette skyldes at laererne i mottaksgruppen da far god anledning til 3 fglge
overfgringsprosessen, og det er enklere & fa til en gradvis overgang til ordinaer klasse.
Empirien viser videre at det viktig er med informasjonsgivning om bade elevene som skal
overfgres og om hvordan opplaeringen har foregatt, da ikke alle laerere som skal ta imot
disse elevene har kompetanse pa dette. Sett i lys av teori om den naermeste
utviklingssone (Vygotsky, 1978) er denne informasjonen er forutsetning for a vite hva
elevens aktuelle utviklingssone er, og slik hvordan eleven kan stgttes i sin naermeste
utviklingssone for 8 na sitt potensielle utviklingsniva. Tidligere forskning viser ogsa
viktigheten av god informasjonsdeling og samarbeid om elevene. Danmarks
Evalueringsinstitut (2019) fant at et samarbeid pa tvers i kollegiet kan gi bedre
betingelser for opplaeringen og stgtte allmennlaererne i arbeidet med 3 integrere de
nyankomne elevene i ordinaere klasser. Rambgll Management Consulting (2016) og
Durdn-Martinez og Beltrdn-Llavador (2017) belyser ogsa viktigheten av samarbeid pa
tvers av kollegiet for & lykkes med opplaeringen. I likheten med studien av Storhammer
kommune, kan dette tyde pa at et samarbeid kan muliggjgre tilpasset opplaering for
elevene pa tross av manglende kompetanse, gjennom kunnskapsutveksling og -
formidling.

Samtidig viser empirien en slags tendens til motstand og bekymring fra leerere som
underviser i ordinaer opplaering ved overfgringer fra mottaksgruppe til ordinaert trinn.
Dette kan vaere problematisk ndr empirien og tidligere forskning viser at samarbeid om
opplaeringen har innvirkning p3 elevenes laering og utvikling. Skolelederen i Storhammer
kommune forteller om en slags bekymring fra noen skoler for elevenes norskferdigheter
ved overfgringene fra mottaksgruppen og til elevenes neerskoler. Skolelederen i Lillenes
kommune utrykker noe av den samme opplevelsen da kommunen tidligere hadde en
mottaksenhet. Han beskriver da ogsd en slags ansvarsfraskrivelse fra laerere pa ordinaert
trinn og det kan virke som at denne bunnet i en bekymring om at elevene ikke hadde
tilstrekkelige ferdigheter til & delta i den ordinzere undervisningen. Dette kan veere
problematisk, da elevene ofte ble overfart pa bakgrunn av at de hadde fullfgrt niva 1 i
den tidligere leereplanen i grunnleggende norsk for spréklige minoriteter
(Utdanningsdirektoratet, 2007b). N&r begge kommuner tar utgangspunkt i at behovet for
og retten til seerskilt norskopplaeringen forst opphgrer nar elevene har bestatt niva 3 i
laereplanen, kan dette bety at elevene fortsatt kan ha rett til saerskilt norskopplaring
etter overfgringen til ordinzert trinn ved elevenes naerskoler. Dersom laerere pa ordinaert
trinn har en slags forventing om at elevene skal veere ferdig utleert slik som skolelederen
i Lilenes kommune beskriver, kan dette veere problematisk for elevenes videre leering og
utvikling. Selv om empirien indikerer at skolelederen i Lillenes kommune opplever at
dagens opplaringsmodell holder alle lzerere ansvarlig for opplaeringen med en gang,
forteller han at den saerskilte norskopplaeringen fortsatt kan bortprioriteres, pa grunnlag
av at laererne innenfor den ordinaere opplaeringen har mye annet som ogsa ma tas
hensyn til. DeNicolo (2016) fant i sin studie en spenning mellom lzererne det ordinaere
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tilbudet og det tospraklige tilbudet ved skolen som studien undersgkte. Flere fremhevet
viktigheten av et samarbeid pa tvers av oppleeringstilbudene. Dette samarbeidet ble
imidlertid ikke realisert pa grunn av manglende retningslinjer for hvordan samarbeidet
skulle foregd. I likhet med studien av Lillenes kommune, opplevde rektoren ved skolen i
DeNicolo (2016) sin studie en ansvarsfraskrivelse hos leererne i det ordinzere
opplaeringstilbudet ved skolen, der de tospraklige elevene ble sett pa som de tospraklige
laerernes ansvar. Betegnelsen «School within a school» ble videre brukt til & beskrive
skillet mellom den ordinaere opplaeringen og det tospraklige tilbudet ved skolen som flere
av deltakerne opplevde. Til tross for organisatoriske forskjeller mellom
oppleeringstilbudet ved skolen i DeNicolo (2016) sin studie og skolene i studien av
Storhammer og Lillenes kommune, viser altsd begge studier noe av den samme
utfordringen med samarbeid mellom laerere innenfor ordinaer opplaering og leerere i
saerskilt sprakoppleering.

Samarbeid som rammefaktor handler imidlertid ogsa om samarbeid med elevenes hjem.
Ut fra Myhres (2001) modell, er foreldregrupper en indirekte rammefaktor i
lokalsamfunnet og vil ogsa prege gjennomfgringen av opplaringen. I lys av
Bronfenbrenners biogkologiske modell (1979) innebzerer samarbeid mellom skole og
hjem om prosesser i mesosystemet. Empirien viser betydningen av samarbeid med
hjemmet til elevene, og at laereres kompetanse ogsa er viktig i dette samarbeidet.
Skolelederen i Storhammer kommune fremhever kravet om en mer erfaringsbasert
kunnskap, fronesis, i mgtet med den aktuelle elevgruppens foreldre. Bade han og
skolelederen i Lillenes kommune opplever at det krever mer av skolen i disse
samarbeidene, da ikke alle foreldre kommer fra skolekulturer som har tradisjoner for et
slikt samarbeid. Skolelederen i Storhammer kommune forklarer at foreldrene ma laere
seg & vaere foreldre i norsk skole og at skolen ma ta hensyn til dette i samarbeidet. Funn
fra Danmarks Evalueringsinstitut (2019) viser at foreldrene til nyankomne elever krever
et hgyere informasjonsniva og at skolen er nysgjerrig pa foreldrene. Rapporten beskriver
et behov for at skolen er ekstra tydelige i forventingen om at foreldre deltar og
engasjerer seg aktivt i barnas skoleliv, i tillegg et behov for ekstra dialog og forklaring i
situasjoner som den nyankomne familien ikke har kjennskap til fra en tidligere
skolekontekst. Skolelederen i Storhammer kommune beskriver ogsa lignende erfaringer
med 3 fa foreldre til & ta del i barnas skoleliv, da foreldrene kanskje ikke er vant til dette
fra tidligere. Funn fra Danmarks Evalueringsinstitut (2019) er ogsa i trdd med hvordan
skolelederen i Lillenes kommune forklarer at skolen ma vaere tydelige og gi god
informasjon i denne typen skole/hjem-samarbeid. Skolelederen i Lillenes kommune
forteller imidlertid at mange leerere i ordinaere klasser ikke har erfaring med denne typen
skole/hjem-samarbeid. Det derfor er viktig for alle leserere som er involvert med
elevgruppen 3 fa kunnskap om hva som kreves av dem i dette samarbeidet, da disse
lzererne stilles mer ansvarlig med den opplaeringsmodellen kommunen har. Det kan altsa
virke som at et godt samarbeid med hjemmet, forutsettes av et samarbeid og
kunnskapsdeling mellom laerere i sarskilt norsk og laerere i ordinaer opplaering. Tidligere
forskning viser at denne kunnskapen er viktig, og at flere laerere gnsker et slikt
samarbeid og kunnskapsdeling (Se for eksempel Duran-Martinez & Beltran-Llavador,
2017; Danmarks Evalueringsinstitut, 2019). Hauge (2008) mener at dersom
innfgringstilbudet skal organiseres slik at elevene starter ved sin narskole fra starten av,
ma alle leererkategoriene som arbeider med elevene f& muligheter til
kompetanseutvikling sammen. Dette er i trdd med det empirien fra Lillenes kommune
viser. Empirien viser altsd at samarbeid er viktig i arbeidet med den aktuelle
elevgruppen, men forutsettes av muligheter og vilje til kunnskaps- og erfaringsutveksling
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i kollegiet. Empirien tyder videre ogsa pa at kompetanse er viktig for 8 kunne tilpasse
oppleeringen etter elevenes forutsetninger. Samtidig vitner empirien om at ikke alle
laerere har den ngdvendige kompetansen, og kunnskap om opplaeringen og elevgruppen
forutsettes slik av et samarbeid pa tvers i kollegiet. Det kan med andre ord dreie seg om
et gjensidig pavirkningsforhold mellom kompetanse og samarbeid.

5.2.3 Forholdet mellom organisering, innvandring, gkonomi og kompetanse

Utfra Myhres (2001) rammfaktormodell, er organiseringen av opplaeringen i de to
kommunene pavirket av blant annet direkte rammefaktorer i storsamfunnet, slik som
nasjonal lovgivning. Dette inkluderer paragraf 2-8 (Opplaeringsloven, 1998), som videre
medfgrer en lokal frihet til organisering av opplaeringen. Kommunene star utfra denne
paragrafen fritt til & organisere opplaeringen etter hva som vurderes som hensiktsmessig
for den enkelte kommunen. Det opplaeringstilbudet som kommunene organiserer, er
videre en direkte rammefaktor i lokalsamfunnet som har innvirkning pa opplaeringen ved
den enkelte skole, utfra Myhres (2001) rammefaktormodell. Funn fra Rambagll
Management Consulting (2016) viser at direkte integrering er mest vanlig i sma
kommuner, mens store kommuner gjerne har innfgringstilbud i egne klasser. Empirien
vitner om at dette ogsa er tilfellet for Storhammer og Lillenes kommune. Empirien viser
imidlertid ogsa at innvandring er en sentral rammefaktor som pavirker organiseringen av
oppleeringen, og at det er uforutsigbarhet knyttet til hvordan innvandringsbildet i
kommunene kan endre seg. Utfra Myhres (2001) modell kan innvandring betegnes som
en indirekte rammefaktor i storsamfunnet. I skoledret 2020-2021 hadde 1 195 feaerre
elever i grunnskolen vedtak saerskilt norskopplaering (Utdanningsdirektoratet, 2020b) og
i Iopet av de siste ti arene har innvandring til Norge nesten blitt halvert (Statistisk
sentralbyrd, 2021). Denne nedgangen kan tyde pd et redusert antall nyankomne elever.
Da paragraf 2-8 (Oppleeringsloven, 1998) &pner opp for valgfrihet i organisering, er
antallet nyankomne elever en rammefaktor som kan tas med i vurderingen av hvilket
tilbud som er mest hensiktsmessig for den enkelte kommune. Men kan empirien tyde pa
at det er andre rammefaktorer som videre pavirker det forholdet mellom organisering og
innvandring som kommer til uttrykk?

Utfra Myhres (2001) rammefaktormodell, vil opplaeringen ogsa pavirkes av de
gkonomiske ressursene som staten gir kommunene. Videre kan skolene i kommunene
ansette leerere ut fra de gkonomiske ressursene som skoleeier har stilt til radighet.
Tidligere forskning viser at tilgang pa kvalifiserte personell pavirker hva slags tilbud
skolene kan gi elever med vedtak om saerskilt sprakopplaering (Se for eksempel Rambugll,
2016). Ser man til hvordan skolelederen i Lillenes kommune forklarer bakgrunnen for
reorganiseringen av den tidligere mottaksenheten, forklarer han at kommunen opplevde
en nedgang i antallet nyankomne elever og at det derfor ble vurdert som hensiktsmessig
3 tilby elevene opplaering i ordinaere klasser fra starten av. Dette kan indikere at
kommunen vurderte det som at elevene kunne fa den opplaeringen de har krav pa
innenfor det ordinaere tilbudet, p& bakgrunn av det reduserte antallet nyankomne elever.
Det kan slik vaere grunn til 8 anta at dette handler om at et mindre antall elever krever
faerre ressurser for & kunne gi elevene en god nok oppfglging innenfor den ordinaere
opplaeringen. Skolelederen i Lillenes kommune apner videre opp for muligheten for en
omorganisering av opplaringen dersom de opplever et stgrre antall nyankomne elever i
fremtiden. Laereren i Lillenes kommune gir uttrykk for at behovet for & samle elevene i
en egen mottaksgruppe, oppstar nar antallet nyankomne elever er hgyt. Dette kan
indikere at kommunene ikke vil ha ressursene som kreves for 8 kunne gi alle elevene den
opplaeringen de har krav pa, dersom antallet nyankomne elever i kommunen gker. Det
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kan derfor virke som at forholdet mellom antallet elever og organisering av opplaeringen
ogsa er pavirket av hvilke ressurser i form av kvalifiserte lserere kommunen har
tilgjengelig for & gi elevene en god nok oppfglging. Empirien kan altsa tyde pa at
innvandring pavirker organiseringen av opplaeringen, men organiseringen ogsé pavirkes
av hvilke ressurser og slik hvilke muligheter kommunen har til & kunne imgtekomme
elevenes behov og forutsetninger. Samtidig viser empirien et behov for flere ressurser i
form av kvalifiserte leerere. Laereren i Lillenes kommune forteller at han ikke klarer &
folge opp elevene s3 godt som han gnsker. Kan dette tyde pa at ressursene likevel ikke
er tilstrekkelige til & gi den opplaeringen elevene har rett til?

Storhammer kommune har et stgrre antall elever som far saerskilt norskopplaering enn
det Lillenes kommune har. Storhammer kommune har valgt tilby nyankomne elever med
rett til denne opplaeringen & f& undervisning i en mottaksgruppe i inntil to ar. Ifglge
Hauge (2008) kan det & samle disse elevene i en egen mottaksgruppe medfgre en
samling av hgyt kvalifiserte laerere innenfor det flerkulturelle feltet, noe som vil gi gode
muligheter for 8 utnytte disse ressursene. Da skolelederen Storhammer i kommune
forteller at han opplever at det er vanskelig 8 dimensjonere i forhold til antallet
nyankomne elever, virker det som at opplaeringsmodellen forutsetter et stort antall
nyankomne elever. Laereren i Storhammer kommune uttrykker ogsa hvordan en
eventuell reorganisering av kommunens tilbud forutsetter flere gkonomiske ressurser.
Kan dette bety at skoleeier har vurdert at de ikke har ressursene til & falge opp mange
nyankomne elever i en ordinzer klasseromsetting pa en gang? Og at kommunen opplever
et hgyt nok antall nyankomne elever til at det er hensiktsmessig & samle dem i en egen
gruppe? I likhet med Lillenes kommune, kan det derfor virke som at forholdet mellom
antallet elever og organiseringen av opplaeringen ogsa er pavirket av hvilke
lzererressurser kommunen har tilgjengelig, for 8 kunne gi elevene en god nok oppfglging.

Empirien vitner videre om at dagens innfgringstilbud ikke er tilstrekkelig, etter hva
lzereren i Storhammer kommune forteller. Pa tidspunktet av datainnsamlingen fikk skolen
gkonomisk bevilgning av skoleeier til én laererressurs pa bakgrunn av antallet elever.
Innvandring har altsd innvirkning pa@ de gkonomiske ressursene skolen far. Laereren
forteller imidlertid at han ikke har mulighet til 3 fglge opp alle elevene sa godt som han
gnsker utfra disse ressursene. Samtidig mener han at dersom opplaeringen skulle vaert
organisert annerledes matte skolen hatt flere laererressurser i hver klasse for & kunne
imgtekomme elevenes behov. Sett i lys av skolelederen i Storhammer kommune sine
uttalelser om muligheter for en slik fordeling av den erfaringsbaserte kompetansen som
kreves i arbeidet med elevgruppen, kan imidlertid en slik omorganisering av opplaeringen
i Storhammer kommune problematiseres. Skolelederen tror ikke at det er mulig & fordele
kompetansen som kreves i arbeidet med den aktuelle elevgruppen utover alt. Dette er pd
bakgrunn at han forklarer at det kreves mer enn en formell utdanning, eller episteme og
techne ut fra Aristoteles sine kunnskapsbegreper (Hovdenak & Wiese, 2017), i mgtet
med elevgruppen. Etter hva skolelederen forteller, handler ikke opplaeringen kun om
spraklzering - det handler ogsd om kompetanse i & kunne mgte mennesker fra ulike
kulturer. Skolelederen gir uttrykk for at denne kompetansen ogsd ma bygges opp
gjennom erfaring, altsa fronesis. Han poengterer videre at det derfor ville vaert
problematisk a forsgke 8 fordele kompetansen utover alle skolene i kommunen, da det
ville variert fra skole til skole hvor mange nyankomne elever de har, og at det for noen
skoler kanskje ville gatt flere & mellom hver gang de tar imot en elev med rett til
saerskilt norskopplaering. Dette kan ifslge skolelederen vaere problematisk for bade
tilegnelse og konservering av den erfaringsbaserte kunnskapen som kreves i arbeidet.
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Laerernes kompetanse i andrespraklaering og flerkulturell pedagogikk fremstar som viktig
for at minoritetsspraklige elever skal lykkes i utdanningen (Lgdding et al., 2020, s. 61)
og bade episteme, techne og fronesis vurderes som viktige kunnskapsformer som inngar
i denne kompetansen (Hovdenak & Wiese, 2017). Etter hva skolelederen i Storhammer
kommune mener, kan en annen opplaeringsmodell enn & sentralisere kompetansen i egne
mottaksgrupper for noen skoler kunne fgre til at de ikke far bygget opp eller bevart den
kompetansen som kreves i mgtet med elevgruppen.

5.2.4 Skolenes handlingsrom i det komplekse samspillet av rammefaktorer

Empirien viser at det er et komplekst samspill av ulike rammefaktorer som virker inn pa
béde gjennomfgringen og organiseringen av opplaeringen. Bade innvandring, fgringer,
gkonomi, elevenes laereforutsetninger, samarbeid og kompetanse utgjgr disse
rammefaktorene, og i flere tilfeller kan det handle om gjensidige pavirkningsprosesser
mellom disse. Som jeg har forsgkt a illustrere tidligere i dette drgftingskapittelet, kan
ogsa alle rammefaktorene som har blitt drgftet innga i Myhres (2001) sammenfattende
rammefaktormodell. Opplaeringslovens (1998) paragraf 2-8. apner opp for at
kommunene kan organisere den saerskilte norskopplaeringen etter hva de vurderer som
hensiktsmessig, tatt disse rammefaktorene i betraktning. Innebaerer muligheten for ulike
oppleeringsmodeller at deltakerne opplever handlingsfrihet? Eller er rammene for
opplaeringen fremdeles sa trange at dette likevel ikke innebaerer noen autonomi, altsa
frihet til & kunne styre seg selv (Mausethagen, 2015)?

Ut fra Bronfenbrenners biogkologiske modell (1979) foregar det prosesser i alle systemer
rundt elevene som far saerskilt norskopplaering, som har innvirkning pa elevenes lzering
og utvikling. Nasjonale og lokale retningslinjer avgjer hvilken opplaeringsmodell elevene
far undervisning etter. Den nasjonale lovgivningen for opplaeringen som er fastslatt i
paragraf 2-8. (Oppleeringsloven, 1998), er pavirket av ideologier, kultur og verdier som
tilhgrer makronivaet i Bronfenbrenners modell. De nasjonale retningslinjene pavirker
videre de lokale bestemmelsene som kommunene foretar for opplaeringen, og disse
tilhgrer eksosystemet i den biogkologiske modellen. De lokale retningslinjene i de to
kommunene pavirker igjen hvordan skolene utfgrer den praktiske gjennomfgringen av
opplaeringen pa mikronivdet. Empirien fra studien av Lillenes og Storhammer kommune,
vitner om at deltakerne fra de to kommunene opplever autonomi i selve den praktiske
gjennomfgringen, men et mer begrenset handlingsrom nar det gjelder organiseringen av
opplaeringen. Dette er imidlertid noe ulikt i de to kommunene. Empirien tyder pa at
deltakerne fra Lillenes kommune opplever fzerre retningslinjer fra skoleeier enn
deltakerne fra Storhammer kommune. Dette kan tyde pa et stgrre handlingsrom nar det
gjelder selve organiseringen av opplaeringen, enn det deltakerne fra Storhammer
kommune gir uttrykk for & oppleve. Rambgll Management Consulting (2016) fant i sin
studie at enkelte skoleeiere har delegert arbeidet med saerskilt sprakopplaering til den
enkelte skoleleder, noe som ble forklart med at szerskilt spr%kopplaering og
innfgringstilbud ma tilpasses den enkelte elevs individuelle behov og at det er skolene
som skal gjennomfgre denne tilpasningen i praksis. Det ble derfor vurdert som mest
hensiktsmessig a delegere dette ansvaret videre til skolenivaet. Dette funnet er i trad
med det skolelederen i Lillenes kommune gir uttrykk for & oppleve. Nygard (2017)
hevder at lzereres fagkunnskap blir avgjgrende i de tilfellene der dette ansvaret delegeres
til den enkelte skole, da faerre rammer apner opp for stgrre utgvelse av skjgnn.

Empirien kan altsd tyde pa at det er noen forskjeller i hvordan deltakerne fra de to
kommunene opplever rammene rundt organiseringen og gjennomfgringen av
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opplaeringen. Sett ut fra Myhres (2001) to perspektiver pd handlingsrom, er
handlingsrommet til deltakerne fra begge kommuner begrenset av nasjonale lover og
laereplaner. Samtidig 8pner paragraf 2-8. (Opplaeringsloven, 1998) opp for at
kommunene kan organisere opplaeringen etter hva som er hensiktsmessig. Hvordan
kommunene deretter velger & organisere opplaringen, utgjgr rammene for hvordan
skolene kan gjennomfgre oppleeringen i praksis. Ser man derimot til empirien, tyder den
pa at skoleeier i Lillenes kommune har delegert noe av organiseringen videre til
skoleniva, slik som ogsd Rambgll Management Consulting (2016) fant i sin studie. Dette
kan tyde pa at deltakerne i Lillenes opplever stgrre autonomi i forhold til selve
organiseringen enn det deltakerne fra Storhammer kommune gjgr. Pa en annen side kan
gkonomi begrense skolenes handlingsrom (Myhre, 2001). Som tidligere drgftet, kan
empirien tyde pa at de gkonomiske ressursene som skolene blir tildelt av skoleeier, har
innvirkning pa skolenes muligheter til 8 ansette kvalifiserte laerere. Empirien gir uttrykk
for at laererne i begge kommuner opplever at de ikke har mulighet til & falge opp elevene
sa godt som de gnsker, da de star alene med opplaeringen. Det kan derfor virke som at
laererne ikke opplever frihet til & gjennomfgre opplaeringen etter egne gnsker. P& denne
maten kan ogsd skonomi begrense laerernes handlingsfrihet. Samtidig kan empirien tyde
pa at deltakerne i begge kommuner opplever en noksa lik grad av autonomi i forbindelse
med den praktiske gjennomfgringen av opplaeringen. Deltakerne har ut fra Myhres
(2001) andre perspektiv handlefrihet gjennom «den yrkesorienterte viljen til 8 forlgse de
mulighetene som undervisningssituasjonen gir» (s. 171). Dette innebeerer et
handlingsrom i form av at det er opp til skolen hvordan opplaringen praktisk
gjennomfgres, altsa det konkrete innholdet i undervisningen. Ser man til empirien gir
deltakerne i begge kommuner uttrykk for & oppleve en frihet i denne praktiske
gjennomfgringen. P38 en annen side viser empirien at dette igjen pdvirkes av nasjonale
laereplaner, ressurser, samarbeid, innvandring og elevenes leererforutsetninger, samtidig
som det apner opp for utgvelse av skjgnn med hensyn til de rammene som er.

Rambgll Management Consulting (2016) fant i sin studie at friheten som paragraf 2-8.
(Opplaeringsloven, 1998) medfgrer, pa en side ble vurdert som positivt da det gir
skoleeier og skoleleder mulighet til & utvikle et opplaeringstilbud basert pa lokale
forutsetninger og tilgjengelige ressurser. Empirien fra studien av Lillenes og Storhammer
kommune viser ogsa at det er et komplekst samspill av ulike rammefaktorer som har
innvirkning pa oppleeringen, og at disse medfgrer at ulike kommuner har ulike
forutsetninger for hvordan det er hensiktsmessig a organisere den saerskilte
norskopplaeringen. Skolelederen i Lillenes kommune uttrykker hvordan han tror at det
ikke er mulig & ha en opplaeringsmodell som skal passe for alle kommuner i Norge. Dette
kan tyde pa at det handlingsrommet som lovverket gir, er ngdvendig for at ulike
kommuner skal ha mulighet til 3 gi elevene den opplaeringen de har krav pg. Ulike
kommuner har ulik gkonomi, tilgang pa kompetanse og et varierende antall elever som
har rett til og som far saerskilt norskopplaering. Empirien fra studien av Lillenes og
Storhammer kommune kan derfor tyde pa at den enkelte kommunes frihet i
organiseringen er ngdvendig, slik situasjonen var under datainnsamlingen varen 2021.
Empirien tyder altsd pd at det eksisterer et komplekst samspill av rammefaktorer som er
forskjellig fra kommune til kommune.

5.3 Avsluttende kommentarer og refleksjoner

I dette kapittelet har jeg gjennom teori og tidligere forskning forsgkt @ besvare
problemstillingen om hvordan leererne og skolelederne i de to kommunene beskriver sine
erfaringer med ulike rammefaktorers innvirkning pa organisering og gjennomfgring av
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sarskilt norskopplaering. Funn viser at den saerskilte norskopplaeringen i kommunene
pavirkes av rammefaktorer som blant annet innvandring, fgringer, skonomi, elevenes
laereforutsetninger, samarbeid og kompetanse, og at det flere tilfeller kan handle om
gjensidige pavirkningsprosesser mellom disse rammefaktorene. Jeg har videre forsgkt a
belyse hvordan deltakerne beskriver sine opplevelser av det 8 skulle tilrettelegge for
laering og utvikling for den aktuelle elevgruppen innenfor de to ulike
opplaeringsmodellene, med hensyn til disse rammefaktorene.

Mye av utgangspunktet for denne studien har veert den friheten eller handlingsrommet til
organisering av opplaeringen som paragraf 2-8. apner opp for, gjennom at «Kommunen
kan organisere saerskilt oppleeringstilbod for nykomne elevar i eigne grupper, klassar
eller skolar» (Opplaeringsloven, 1998, § 2-8.). Funn viser hvordan deltakerne i Lillenes
kommune gir uttrykk for & oppleve et stgrre handlingsrom for selve organiseringen av
den saerskilte norskopplaeringen enn det deltakerne fra Storhammer kommune gjgr, da
det kan virke som at mye av dette ansvaret har blitt delegert videre fra skoleeier og til
skoleledelsen ved skolen i Lillenes kommune. Nar det derimot gjelder selve den praktiske
gjennomfgringen av opplaeringen, viser funn hvordan deltakerne fra begge kommuner
uttrykker 8 oppleve en stgrre grad av autonomi. Samtidig gir laererne fra de to
kommunene uttrykk for at det er utfordrende & imgtekomme den mangfoldige
elevgruppens ulike forutsetninger nar de star alene i undervisningen. Det kan derfor
virke som at gkonomiske ressurser kan begrense laerernes handlingsrom i den praktiske
gjennomfgringen av undervisningen, og at flere gkonomiske ressurser kunne ha gitt
elevene en tettere oppfglging, da disse ressursene kunne blitt brukt til 8 ansette flere
kompetente laerere.

Funn viser videre at de to kommunene har ulike forutsetninger som pavirker hvordan det
er hensiktsmessig & organisere opplaeringen. Det virker som at organiseringen av
opplaeringen i stor grad pavirkes av innvandringsbildet i de to kommunene og hvilke
ressurser kommunene har til rédighet for & kunne gi antallet nyankomne elever stgrst
mulig leeringsutbytte. Funn viser at det tidligere innfgringstilbudet i mottaksgruppe som
Lillenes kommune hadde, ble reorganisert pd bakgrunn av at antallet nyankomne elever
ble redusert og at det derfor ikke ble vurdert som hensiktsmessig & opprettholde dette
tilbudet. P& bakgrunn av dette kan man anta at det ble vurdert som at kommunen har
nok ressurser i form av kompetente lzerere til 8 kunne gi elevene den opplaeringen de har
krav pa innenfor ordinaere rammer. Samtidig viser empirien altsd at ressursene ikke er
tilstrekkelig til & kunne gi elevene en god nok oppfglging, utfra det lsereren i Lillenes
kommune uttrykker. Skolelederen i kommunen apner videre opp muligheten for &
reorganisere opplaringen dersom innvandringsbildet i kommunen endrer seg til et
hgyere antall nyankomne elever. Man kan videre anta at antallet nyankomne elever ogsa
pavirker organiseringen i Storhammer kommune. Laereren i Storhammer kommune
forklarer at en annen opplaeringsmodell i kommunen ville ha forutsatt mange flere
ressurser til radighet i opplaeringen, nettopp pa bakgrunn av det hgye antallet
nyankomne elever i kommunen. Innvandring er imidlertid ikke statisk og innebaerer
endring og utvikling over tid, og denne studien viser at det er stor uforutsigbarhet
knyttet til endringer i innvandringsbildet i kommunene. P& bakgrunn av denne
uforutsigbarheten kan studien tyde pa at det er et behov for det handlingsrommet som
paragraf 2-8. §pner opp for i organiseringen og gjennomfgringen av opplaeringen. Samlet
sett tyder altsd empirien p& et komplekst samspill av rammefaktorer og at samspillet kan
variere mellom kommunene, noe som medfgrer at hver kommune har sine egne
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forutsetninger for hva som hensiktsmessig i organiseringen av den saerskilte
norskopplaeringen.

Gjennom denne studien har jeg altsa forsgkt & gi innsikt i den saerskilte
norskopplaeringen i de to kommunene pa et organisatorisk nivd. Denne kunnskapen kan
veere verdifull i lys av funn i rapporten av Lgdding et al. (2020), da denne rapporten
blant annet fremhever et behov for mer deskriptive data for & kunne f& kunnskap om
hvilket leeringsutbytte elevgruppen har av ulike opplaeringsmodeller. Formalet med
forprosjektet til rapporten av Lgdding et al. (2020) var & vurdere mulighetene for
effektevaluering av ulike innfgringstilbud for nyankomne elever. En eventuell
effektevaluering vil ha som formal & trekke konklusjoner om hvilket tilbud som gir
elevene best lzeringsutbytte og slik indikere hvilket tilbud elevene burde fa. Sett i lys av
skolelederen i Lillenes sin uttalelse om liten tro pa at det er mulig med en allmenn
oppskrift for hvordan alle kommuner skal organisere den szerskilte norskopplzeringen,
kan det settes et spgrsmalstegn ved hvor hensiktsmessig en slik effektevaluering ville ha
veert. Denne studien av Lillenes og Storhammer kommune uttrykker et komplekst
samspill av rammefaktorer, og man kan pa grunnlag av dette anta at det kan variere
hvilke muligheter kommunene selv har til & realisere den opplaeringsmodellen som en
eventuell effektevaluering hadde kommet frem til. Dette betyr ikke at kunnskap om
elevenes laeringsutbytte ikke er viktig, men det kan utfra funn i studien av Lillenes og
Storhammer kommune virke som at den valgfriheten som paragraf 2-8. §pner opp for, er
ngdvendig slik situasjonen var i de to kommunene p3 tidspunktet av datainnsamlingen.
Samtidig, konkluderer rapporten av Lgdding et al. (2020) altsd@ med at det ikke er mulig
3 effektevaluere tilbudene slik forholdene er, og det beskrives ogsa i rapporten en
spenning mellom lokal handlefrihet og behovet for kunnskap om elevenes laeringsutbytte.
For @ da kunne si noe om elevenes lzeringsutbytte, etterlyses det i rapporten mer
deskriptiv data om ulike organiseringer. Studien av Lillenes og Storhammer kommune
kan bidra med innsikt i saerskilt norskopplaering i to kommuner pa et organisatorisk niva.
Samtidig kan studien ogsa bidra til en ekstra dimensjon i vurderingen om hvilket
innfgringstilbud som gir best laeringsutbytte, da studien belyser ulike forhold som ser ut
til 8 ha innvirkning pa den saerskilte norskopplaeringen i to kommuner. Studien kan altsa
tyde pa at det ma tas hensyn til slike forhold i en vurdering av hvordan opplaeringen
burde organiseres, da «Det handler ikke bare om spraklaering».
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for-personopplysninger/melde-endringer-1-meldeskjema/

OPPF@LGING AV PROSJIEKTET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysni er avsl

Lykke til videre med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Tore A. K. Fjeldsbe
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
22.12.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger 1 prosjektet vil veere 1 samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfores 1 trad med
det som er dokn tert 1 meldeskyemaet med vedlegg den 22.12.2020, samt 1 meldingsdial mellom 1der og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endninger 1 behandlingen av personopplysninger, kan det veere nedvendig & melde dette t1il NSD ved a oppdatere meldeskjemaet.
For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er nadvendig 4 melde:

https://www.nsd no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema/

Du mé vente pa svar fra NSD for endringen gjennomferes.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.05.2021.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke 1 samsvar
jema.nsd i 10b7-726b-40a8-bcT5-15384ab75 115
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med kravene 1 art. 4 og 7, ved at det er en fnvillig, spesifikk, informert og utvetydig bekrefielse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig gramnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtylkke, jf personvernforordmingen art. 6 nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT

Vi vil minne om at leereme har taushetsplikt. Den strekker seg lenger enn & unnlate navnene til elevene. Lzreme kan ikke fortelle historier pa slik mate at andre
opplysninger kan identifisere en niveerende eller tidligere elev direkte eller indirekte. Dere er i fellesskap ansvarlige for at elevene blir omtalt 1 generelle ordelag
under samtalen Vi anbefaler at dere diskuterer personvem 1 forkant av mtervyuet.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandly avp pplysninger vil folge prinsi 1 personvernforordmngen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye,
uforenlige formal

- datarminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og mdveu(hge for formélet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre mnﬂdvmmg for A oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER.
Si lenge de registrerte kan identifiseres 1 d 1alet vil de ha folgende rettigheter: penhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16),
sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD wvurderer at informasjonen om behandli som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til 4 svare innen en maned.
FOLG DIN INSTITUSIONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene 1 personvernforordningen om niktighet (art. 5.1 d), mtegnitet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet
(art. 32).

For 4 forsikre dere om at kravene oppfylles, mi dere folge interne retningslinjer og/eller radfore dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJIEKTET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av personopplysni er avsl

Lykke t1l med prosjektet!

Kontaktperson NSD: Tore A. K. Fieldsbs
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

nsd. i 10b7-726b-40a8-bcT5-15384ab75115 =l

4.5.2021 ji for av

nsd. L 10b7-7260-40a8-bcT5-15384ab75115 44
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Vedlegg 2. Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet
“Leereres og skolelederes erfaringer med sarskilt norskopplaering’?

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er @ beskrive
og kartlegge ulike organiseringstilbud for elever med behov for saerskilt norskopplaering.
I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil
innebaere for deg.

Formal
Forskningsprosjektet er et arbeid i forbindelse med min (Ingrid Strand Garas sin)
masteroppgave i spesialpedagogikk.

M3let med min forskning er a
- Beskrive og kartlegge ulike organiseringstilbud for elever med behov for szerskilt
sprakopplaering, med et spesielt sgkelys pd saerskilt norskopplaering
- Beskrive og kartlegge skolenes rutiner og undervisningspraksis for saerskilt
norskopplaering, samt rolle- og ansvarsfordeling.
- Belyse opplevelser og erfaringer med tilbudet som kommunen har for
minoritetsspraklige elever som har behov for saerskilt norskopplaering.

For & fa tak pd denne tematikken har jeg valgt & formulere falgende problemstilling;

«Hvordan organiseres seaerskilt norskopplaering i to ulike kommuner, og hvordan opplever
de som er ansvarlige for opplaeringen sine muligheter for & tilrettelegge for god
sprakopplaering?».

I tillegg stilles folgende forskningsspgrsmal;

- Huvilket tilbud har de to kommunene for saerskilt norskopplaering, og hvordan
organiseres dette? - Hvilke rutiner har den enkelte skole for opplaeringen, og
hvordan er rolle- og ansvarsfordelingen?

- Hvilke faktorer vektlegger informantene i sin undervisningspraksis for 8
tilrettelegge opplaeringen og for at elevene skal f& kunne oppleve lzering, utvikling
0og mestring?

- I hvilken grad vektlegges elevenes ulike sprak i den saerskilte
norskundervisningen, og hvilken tilnaerming til sprdkopplaering vektlegges?

- Hvilke tanker, erfaringer og opplevelser av det gjeldende tilbudet trekker
informantene frem?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for pedagogikk og livslang leering ved NTNU er ansvarlige for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om 3 delta?

Jeg kontakter deg om deltakelse i denne studien pa grunnlag av at du er involvert i
oppleaering av elever med behov for saerskilt norskundervisning. Jeg gnsker & intervjue
b&de lzerere og skoleledelse fra to kommuner, der den ene kommunen har tilbud om
mottaksskoler og den andre kommunen har tilbud om seaerskilt norskopplaering ved
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elevenes naerskole helt fra starten av. I kommunen som har mottaksskoler er det kun
disse skolene som mottar henvendelsen, pd bakgrunn av at jeg er interessert i
organisering og undervisningspraksis ved denne typen skoler. Den andre kommunen er
det noen skoler som mottar henvendelsen, da jeg her er interessert i organisering og
undervisningspraksis ved skoler der all szerskilt norskopplaering skjer ved naerskolen til
eleven. Ettersom jeg er interessert tanker, erfaringer og opplevelser fra de som er
ansvarlige for denne opplaeringen, kontakter jeg deg, som enten er laerer i seerskilt norsk
eller en del av skoleledelsen.

Hva innebarer det for deg 3 delta?

Metoden for forskningsprosjektet er primaert dybdeintervju av lzerere og skoleledelse om
organisering, arbeidsmater og tanker rundt den seerskilte norskopplaeringen slik den er
organisert i kommunen. Hvis du velger & delta i prosjektet, innebaerer det 8 delta i et
dybdeintervju. Det vil ta deg rundt 45 minutter. Intervjuet vil inneholde spgrsmal om
hvilket tilbud kommunen har for szerskilt norskopplaering og hvordan dette organiseres,
rolle og ansvarsfordeling innad i skolen, kartlegging av elever, konkrete arbeidsmater og
undervisningspraksis, vektlegging av elevenes ulike sprak i den saerskilte
norskundervisningen, samt spgrsmal som gar pa dine tanker, erfaringer og opplevelser
av hvordan den saerskilte norskopplaeringen er organisert. Det er dine eventuelle svar pa
spgrsmal som vil samles inn og brukes videre som data i prosjektet. Jeg tar lydopptak og
notater under intervjuet.

I tillegg til intervjuet som er primaermetoden i dette forskningsprosjektet, gnsker jeg
0gsa & observere ca. 1 skoletime med saerskilt norskundervisning dersom du er lzerer.
Oppmerksomheten under observasjonen vil kun vaere rettet mot arbeidsmetoder og
undervisningspraksis, og jeg vil ikke registrere noen som helst opplysninger om deg eller
de elevene som eventuelt deltar. Jeg registrerer data herfra kun ved & ta notater for
hand.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger 8 delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten a8 oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller
senere velger 3 trekke deg. Det vil ikke pévirke ditt forhold til skolen eller skoleledelsen.

Gjennomfgringen av observasjon inngdr i normal undervisning og jeg vil ikke delta i
undervisningen, men kun observere. Intervjuet foregdr utenom undervisningstid nar du
eventuelt har tid og mulighet til 8 gjennomfgre det.

Ditt personvern - hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun jeg som prosjektleder som vil ha tilgang til personopplysningene om deg. For
& sikre din anonymitet fra at uvedkommende far tilgang til dine personopplysninger vil
navnet og kontaktopplysningene dine erstattes med en kode som lagres pa en egen
navneliste adskilt fra gvrige data. Behandlingen av data vil kun foregd i samrad med
mine veiledere Eli Raanes og Anna Rapp ved Institutt for lzererutdanning ved NTNU.
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All data som brukes i masteroppgaven vil vaere anonymisert. Det som regnes som viktig
informasjon om deg og som vil bli publisert i oppgaven, er hvilken stilling du har i skolen
og om du er ansatt pa en mottaksskole eller ikke. Det er derfor lite sannsynlig at du som
eventuell deltaker vil kunne gjenkjennes i den publiserte masteroppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som
etter planen er 15.mai 2021. Lydopptak av intervju vil slettes umiddelbart etter jeg har
transkribert intervjuet, og jeg vil under selve transkripsjonen av intervjuet anonymisere
eventuelle personopplysninger som matte komme opp under intervjuet. Opplysninger
anonymiseres ogsa under selve intervjuet, ved at vi begge unngdr & nevne skole,
eventuelle klassetrinn og navn. Det samme gjelder under observasjon, der jeg vil notere
for hdnd og anonymisere notatene mine. All data vil derfor slettes ved prosjektsslutt.
Data som er relevant for masteroppgaven vil publiseres i anonymisert form.

Dine rettigheter
S8 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en
kopi av opplysningene,
- 3 fa rettet personopplysninger om deg,
- 3 fa slettet personopplysninger om deg, og
- 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P& oppdrag fra Institutt for pedagogikk og livslang lzering ved NTNU har NSD - Norsk
senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette
prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
s NTNU, Institutt for pedagogikk og livslang laering ved Ingrid Strand Garas,
ingrisg@stud.ntnu.no, telefon:
* NTNU, Institutt for laererutdanning ved Eli Raanes, eli.raanes@ntnu.no, telefon:
¢ Vart personvernombud: Personvernombud NTNU, Thomas Helgesen,
thomas.helgesen@ntnu.no, telefon:
Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
¢ NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

(Veileder) (Prosjektleder/Student)
Eli Raanes Ingrid Strand Garas
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Samtykkeerklzering
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Laereres og skolelederes
erfaringer med saerskilt norskoppleering», og har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg

samtykker til:

O 3 delta i intervju
O & delta i observasjon

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3. Intervjuguide

Innledning

«Hva er din bakgrunn i skolen?»

Hoveddel

Hvilket tilbud har de to kommunene for saerskilt norskopplaering, og hvordan
organiseres dette?

«Hva slags tilbud har kommunen for elever som har behov for saerskilt
norskopplaering?»

«Hva med tilbud for morsmalsoppleering og tospraklig fagopplaering? Hvordan er dette
organisert?»

«Hva er din erfaring med hvordan elever og foresatte svarer pa tilbudet/tilbudene?»
«Har du noen erfaring med at elever og foresatte takker nei til tilbudene?
«Har de fortalt hvorfor de velger & takke nei?»

Hvilke rutiner har den enkelte skole for oppleeringen, og hvordan er rolle- og
ansvarsfordelingen?

Hvilke faktorer vektlegger deltakerne i sin undervisningspraksis for § tilrettelegge
opplaeringen og for at elevene skal f§ kunne oppleve laering, utvikling og mestring?

«Opplaeringslova (1998) sier at elever i grunnskolen med annet morsmal enn norsk og
samisk har rett til seerskilt norskopplaering til de har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til
a folge den ordinaere opplaeringen i skolen. Hva er tilstrekkelige ferdigheter i norsk i
dine gyne?»

«Hvordan vurderes det om en elev har tilstrekkelige ferdigheter nok til 8 kunne fglge
den ordinaere oppleeringen i skolen?»

«Hvor ofte vurderes dette?»

«Er det konkret kartleggingsmateriell som brukes for & vurdere elevens ferdigheter i
norsk?»

«Brukes det noen form for veiledningsverktgy for saerskilt opplaering i norsk?».
«Hvordan er ansvaret for den saerskilte norskopplaeringen fordelt innad i skolen?».

«Hva mener du at er viktig i en opplaeringssammenheng for at en elev skal kunne fa
utvikle tilstrekkelige ferdigheter i norsk?»

Kun Storhammer kommune:

Béde skoleleder og laerer:

«Hva mener du er viktig for & kunne fa til gode overganger fra ordinzer klasse og inn i
mottaksklasse for eleven, og motsatt fra mottaksklasse og tilbake inn i ordinaer klasse
igjen?»

«Har elevene i mottaksklassen noen undervisning med andre elever utenfor sin
klasse?»
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Kun leerer:
«Hvordan arbeides det for @ skape forstaelse og for at elevene skal fa utvikle sine
ferdigheter i norsk?»

«Har du noen konkrete arbeidsmater eller rutiner som du bruker aktivt og som gar
igjen i undervisningen?»

«Hvordan ser en typisk dag for en elev i mottaksgruppen ut?»

Kun Lillenes kommune:

B&de skoleleder og laerer:

«Foregdr den saerskilte norskopplaeringen i elevens klasse eller tas eleven ut?»
Kun leerer:

«Har du noen konkrete arbeidsmater eller rutiner som du bruker aktivt og som gar

igjen i undervisningen?»

«Hvordan arbeides det for 8 skape forstaelse og for at elevene skal fa utvikle sine
ferdigheter i norsk?»

«Hvordan ser en typisk dag for en elev med saerskilt norskopplaering ut?»

I hvilken grad vektlegges elevenes ulike spr8k i den seerskilte norskundervisningen?

«Har dere tilgang pa kompetanse om elevenes morsmal?

«Brukes det noen andre sprak enn norsk i den saerskilte norskundervisningen?»
. [*] . . . .
«I hvilken grad brukes elevenes morsmal i den saerskilte norskundervisningen?»

Hvilke tanker, erfaringer og opplevelser av det gjeldende tilbudet trekker deltakerne
frem?

«Ser du noen fordeler med slik tilbudet er organisert?»
«Ser du noen ulemper?»

«Hvordan opplever du fgringene for hvordan opplaeringen skal organiseres fra et
nasjonalt plan, slik som «Laereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter»?»

«Hvordan opplever du den nye leereplanen i forhold til den tidligere laereplanen i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter?»

«Hvordan opplever du fgringene for hvordan saerskilt norskopplaering skal forega fra
skoleeier (kommunen)?»

«Hva er dine erfaringer med skole/hjem-samarbeid for denne elevgruppen?»

«Hvordan opplever du kontakten mellom elevene i mottaksklassen/elevene som far
saerskilt norskopplaering og andre elever p§ skolen?»

«Opplever du at elevene far utbytte av innfgringstilbudet/den saerskilte
norskopplaringen?»
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Kun Storhammer kommune:

B&de skoleleder og laerer:

Fra «Evaluering av saerskilt sprakopplaering og innfgringstilbud» (Rambgll, 2016):
For mange av elevene vurderes ett ar i innfgringstilbud som tilstrekkelig for at
de skal lzere seg godt nok norsk til & falge undervisning i ordineaer klasse, og
mange overfgres tidligere enn dette. Samtidig er det ogs@ mange eksempler pa
at ett ar i innfgringstilbud ikke er tilstrekkelig, saerlig for elever med lite eller
ingen skolegang. For disse elevene settes det derfor spgrsmalstegn ved
maksimaltid pa ett ar.

«Har du erfaring med dette?»

Kun lzerer:
«Hvordan opplever du dine muligheter til 3 fglge opp hver enkelt elev?»

Kun Lillenes kommune:
Kun leerer:
«Hvordan opplever du dine muligheter til & falge opp hver enkelt elev?»

Oppsummering/avslutning

«Har du noe du gnsker a tilfgye?»

«Har du noen spgrsmal?»
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