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Abstract

In this master's thesis I present a picture of the school life of minority language girls and
boys. The study is centered around high school students experience of support from
teachers, parents and fellow students, as well as the degree of loneliness and grade point
average. The study's findings are formed on the basis of conducted statistical analyzes as
well as previous empirical analyzes and relevant theory.

Quantitative raw data used in the thesis was collected in the autumn of 2015 as part of a
large research project called Life in school. Life in school was a longitudinal project led by
a research group belonging to NTNU (and in collaboration with Trgndelag County
Municipality). Life in the school was based on convenience selection among schools in the
former Sgr-Trgndelag. The sample in this study consists of approximately 2,500 students
and was during the analysis work divided into subcategories such as minority language /
majority language speakers, girls / boys and students with origins in different country
groups.

In short, the results from the bivariate statistical analyzes show that all the surveyed
student groups in my study are doing reasonably well at school. At the same time,
statistically significant differences are observed at group level. The main findings from
the survey show that minority language girls have significantly lower grade points than
majority language girls. Minority-language boys score worse than boys from the majority
group, but the gap between the grade points is smaller than in the girl group.

Minority-language boys turn out to experience more loneliness in school than boys from
the majority group. Statistical observations in this study indicate that minority-language
boys experience more loneliness than girls from the minority group. This is interesting in
the context of the statistics showing that minority-language boys are the group where
most drop out of upper secondary school.

When the sample is divided into three parts: Norway, the EU, etc., Africa, Asia, etc., it
turns out that students from Africa, Asia, etc., have the worst average score on academic
performance - this compared with both other national groups. Students from this group
also report the least parental support. Pupils with Norwegian as their mother tongue
report having received the most parental support.

Analysis results also show that despite high values of stated support from teachers and
good academic performance, students from the EU, etc. experience the most loneliness
and least fellow student support. The connection between the perceived loneliness of
students from the EU, etc. and students with only Norwegian as their mother tongue is
considered significant.

There is very little - and statistically insignificant - difference between minority language
and majority language students' experience of teacher support.

Quantitative findings in this dissertation were interpreted on the basis of theories such as
social constructivism, critical postcolonialism and intersectionality. Tardy's, Maslov's,
Bronfenbrenner's and Biesta's models were used in the dissertation to explain some of
the observed relationships and possible cause-effect conditions.

This study can be seen as a call for more research in the same area, as well as for
verification of presented findings.
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Sammendrag

I denne masteroppgaven presenterer jeg et bilde av minoritetsspraklige jenters og
gutters skoleliv. Studien sentreres rundt videregdendeskoleelevers opplevelse av stgtte
fra leerere, foreldre og medelever, samt graden av ensomhetsfglelse og karaktersnitt.
Studiens funn dannes p& bakgrunn av gjennomfgrte statistiske analyser, samt tidligere
empiriske undersgkelser og relevant teori.

Kvantitativ rAdata som anvendes i oppgaven ble innsamlet hgsten 2015 som en del av et
stort forskningsprosjekt kalt Livet i skolen. Livet i skolen var et longitudinelt prosjekt
ledet av en forskergruppe tilhgrende NTNU (og i samarbeid med Trgndelag
fylkeskommune). Livet i skolen ble basert pd bekvemmelighetsutvalg blant skoler i
tidligere Sgr-Trgndelag. Utvalget i min studie bestar av ca. 2500 elever og ble under
analysearbeidet delt i underkategorier som minoritetsspraklige/majoritetsspraklige,
jenter/gutter og elever med opphav i ulike landgrupper.

Kort oppsummert viser resultatene fra de bivariante statistiske analysene at alle
undersgkte elevgrupper i min studie har det rimelig bra pd skolen. P& samme tid
observeres det statistisk signifikante forskjeller pd gruppeniva. Hovedfunnene fra
undersgkelsen viser at minoritetsspraklige jenter har betydelig darligere karaktersnitt
enn majoritetsspraklige jenter. Minoritetsspraklige gutter skarer darligere enn gutter fra
majoritetsgruppa, men gapet mellom karaktersnittene er mindre enn i jentegruppa.

Minoritetsspraklige gutter viser seg & oppleve mer ensomhet i skolen enn gutter fra
majoritetsgruppa. Statistiske observasjoner i denne studien indikerer at
minoritetsspraklige gutter opplever mer ensomhet enn jenter fra minoritetsgruppa. Dette
er interessant sett i sammenheng med at statistikkene viser at minoritetsspraklige gutter
er den gruppa der flest dropper ut av videregdende skole.

Ved tredeling av utvalget: Norge, EU, etc., Afrika, Asia, etc. ser vi at elever fra Afrika,
Asia, etc., har darligst gjennomsnittsskare pa faglige prestasjoner - dette sammenlignet
med begge gvrige landsgrupper. Elever fra denne gruppa rapporterer ogsa minst
foreldrestgtte. Elever med norsk som morsmal rapporterer a8 ha mottatt mest
foreldrestgtte.

Analyseresultatene viser ogsa at, til tross for hgye verdier pa oppgitt stgtte fra laerer og
gode faglige prestasjoner, opplever elever fra EU, etc. mest ensomhet og minst
medelevstgtte. Sammenhengen mellom den opplevde ensomheten hos elever fra EU, etc.
og elever med kun norsk som morsmal kan anses som betydelig.

Det er meget liten - og statistisk insignifikant - forskjell pa minoritetsspraklige- og
majoritetsspraklige elevers opplevelse av lzrerstgtte.

Kvantitative funn ble i denne avhandlingen tolket med utgangspunkt i teorier som sosial
konstruktivisme, kritisk postkolonialisme og interseksjonalitet. Tardy'’s, Maslov’s,
Bronfenbrenner’s og Biesta’s modeller ble i avhandlingen anvendt til & forklare noen
observerte sammenhenger og mulige arsak-virkning forhold.

Undersgkelsen kan sees pa som en oppfordring til mer forskning p@ samme omrade,
samt til etterprgving av presenterte funn.
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1.Introduksjon

Denne studien er basert pa data innsamlet hgsten 2015 som en del av et stort
forskningsprosjekt kalt Livet i skolen. Livet i skolen var et longitudinelt prosjekt der ett
kull sgr-trgnderske elever fylte ut spgrreskjema fra 10. trinn i fire ar frem til tredje aret
pa videregdende skole, eventuelt fram til laereperioden. Til sammen var det over 3000
elever som deltok i undersgkelsen mellom 2015 og 2018. Prosjektet ble gjennomfgrt i
samarbeid mellom NTNU og Trgndelag fylkeskommune. Professor Per Frostad,
farsteamanuensis Per Egil Mjaavatn, professor Vegard Johansen, fgrsteamanuensis Jan
Arvid Haugan og universitetslektor Lena Haller Buseth ledet undersgkelsen. Noen av de
viktigste funnene i hele prosjektet var betydningen av faktorer som ensomhet, vennskap,
sosiale relasjoner og sosial stgtte i & hindre frafall i videregdende oppleering (NTNU,
2021).

En rekke forskere og masterstudenter har basert sine undersgkelser pa data fra Livet i
skolen, men ingen av de tidligere publikasjonene brukte morsmal som avgjgrende
variabel (NTNU, 2021). Jeg utnyttet denne oppdagelsen og bestemte meg for & anvende
foreliggende statistiske data til & utvide bade min og den generelle kunnskap om
minoritetsspraklige elevers skoletilvaerelse.

I denne studien drgfter jeg funn fra gjennomfgrte statistiske analyser i lys av tidligere
forskning pa feltet og teoretiske perspektiver som er relevante for studien, som
postkolonialisme, sosial konstruktivisme, interseksjonalitet. Jeg anvender ogsa teoriene
til Urie Bronfenbrenner, Abraham Maslov og Gert Biesta. M3let med dette
forskningsprosjektet er ikke 8 komme med et endelig og udiskutabelt bilde av den
belyste problematikken, men & problematisere avdekkede funn og med dette synliggjore
fenomener som jeg mener er svaert viktige i debatten om minoritetsspraklige og
majoritetsspraklige elever, men som uteblir i den offentlige diskusjon.

Undersgkelsen er basert pa minoritetsspraklige- og majoritetsspraklige elevers subjektive
og egenrapporterte vurderinger av skolelivet. I tillegg er fokuset i b&de den teoretiske
delen av oppgaven og under drgftingen rettet mot samspillet mellom majoriteten og
minoriteter i den norske skolen, samt dette samspillets maktmessige retning og ladning.
Derfor er ogsd minoritetsbegrepet i oppgaven tett forbundet med sprdket elever snakker
hjemme, da deres tospraklighet kan (i lys av oppgavens teoretiske bakteppe) av
majoriteten oppfattes som bekreftelse pa deres annerledeshet og tilhgrighet til den andre
motpolen.

Utvidelsen av tanken om to verdener som ikke anerkjenner hverandre er min frykt for at
denne avhandlingens validitet kan degraderes av den grunn av jeg selv - per definisjon
tilhgrer den spraklige minoritet. Chinga Ramirez (2015) etter Alvesson & Skoledberg
(2009) definerer dette fenomenet som subjektivitetsfellen. Min posisjon som bade
kvinne, til samme tid tilhgrende bade majoriteten og minoriteten, bade innvandrer og
medlem av middelklasse, gjgr at jeg har innsiderblikk i flere sosiale kretser relevante for
avhandlingen (Hggmo, 2005). Denne posisjoneringen velger jeg & tolke til min fordel
(Chinga Ramirez, 2015; Eriksen & Sajjad, 2020; Staunaes, 2003).
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1.1 Aktualitet

I 2020 utgjorde innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre 21 % av alle elever
og leerlinger ved videregdende skoler (SSB, 2021b).

Denne oppgaven tar sikte pd a8 beskrive minoritetsspraklige elevers opplevelse av
skolerelaterte stgtterelasjoner, samt disse elevers skoleprestasjoner i lys av relevant
forskning og teori. Oppgavens tema er tett knyttet til fenomenene likestilling og likeverd
- begge er per dags dato like aktuelle i Norge som i resten av verden.

Opplaeringsloven § 9 A-2 og 9 A-3 sier at:

Alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljo som fremjar helse, trivsel og leering.

Skolen skal ha nulltoleranse mot krenking som mobbing, vold, diskriminering og
trakassering. Skolen skal forebyggje brot p§ retten til eit trygt og godt skolemiljo ved &
arbeide kontinuerleg for § fremje helsa, trivselen og laeringa til elevane.

Det som fremmer trivsel, laering og helse i skolen er blant annet et godt lzeringsmiljg
som innebzerer stgttende relasjoner mellom elevene og laerere, medelever og elevers
foreldre. Data fra SSB (2017) viser dessverre at barn med minoritetsbakgrunn oftere enn
majoritetsbarn bor i lavinntektshusholdninger, og i likhet med andre innad i
lavinntektsgruppa er de mer utsatt for 8 ha svake sosiale badnd (SSB, 2017; Dzamarija,
2016; Lie Andersen & Daehlen, 2017). I tillegg viser det seg at kvaliteten pa foreldre-
skole samarbeid er darligere i tilfeller der foreldrene er minoritetsspraklige, enn nar de er
majoritetsspraklige (Bouakaz, 2009; Dahlstedt, 2009; Steen Olsen, 2013; Drugli &
Nordahl, 2016; Lund, 2017; Chinga Ramirez, 2015). Data fra SSB indikerer videre at
barn og unge med bakgrunn fra landsgruppen Asia, Afrika etc. bor i familier med lavere
inntektsnivaer oftere enn barn og unge fra landsgruppa EU etc. (Dzamarija, Utdanning,
2016; SSB, 2021d).

Minoritetsspraklige elever oppnar lavere gjennomsnitt pa grunnskolepoeng enn de
majoritetsspraklige (Sandnes, 2017; Dzamarija, 2016; Daleng, 2015). Blant personer
over 16 ar som har grunnskole som sin hgyeste utdanning, er det flest med opprinnelse
fra landsgruppa Afrika og Asia med Tyrkia (SSB, 2014).

Samtidig meldes det ogsa at skolen er den arenaen hvor minoritetsungdommer i stgrre
grad enn majoritetsungdommer opplever rasisme og diskriminering (Ungdata junior,
2018; Senter for studier av holocaust og livssynsminoriteter, 2017; Antirasistisk senter,
2017; Barne- og likestillingsdepartamentet, 2016; Norheim, 2019; Vidhammer, 2020,
Redd barna, 2020). I en studie gjennomfgrt for Antirasistisk senter (basert pa 500
survey og 25 dybdeintervju) framkommer det at 11-12% av ungdommer som er
utenlandsfgdte og de med en eller begge utenlandske foreldre, opplever urettferdig
behandling eller diskriminering i skolen en eller flere ganger i uka (Antirasistisk senter,
2017). Ca. 18% av elever med muslimsk bakgrunn opplever slik behandling én eller flere
ganger i uka. Samtidig er det kun 2 % av elever med begge norske foreldre og 3,5 % av
de med kristen tro som rapporterer ukentlig diskriminering (Antirasistisk senter, 2017).

I sin doktorgrad karakteriserer Carla Chinga Ramirez (2015) det norske samfunnet som
en gruppe med identitet rotfestet i fglelsen av etnisk og kulturmessig likhet - i
motsetning til det mer politisk korrekte begrepet likeverdighet. I Norge gjenspeiler den
statlige skolen overordnete verdier i samfunnet, og derfor er ogsa skolen preget av
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fokuset pa likhet og integrering i det etablerte og statiske i motsetning til likeverdighet
og inkludering som innebeerer fletting av kulturer (Chinga Ramirez, 2015; Lidén, Lien, &
Vike, 2007; Lund, 2017; Pihl, 2009; Redd barna, 2020). Denne tanken stgttes av
forskerne Eva Simonsen og Peder Haug (i Brgyn, 2016) som hevder at skolesystemet i
Norge har feilet med tanke pa inkludering, og at inkludering ikke lenger er et aktuelt
tema i skoledebatten.

Europeiske studier viser at medienes og politikeres negative omtale av innvandrere kan
oppfattes som signaler om at innvandrerne ikke er legitime og verdsatte medlemmer av
det nasjonale fellesskapet (SSB, 2021a), og det er dessverre lite som kan motbevise at
situasjonen er annerledes i Norge (Senter for studier av holocaust og livssynsminoriteter,
2017; SSB, 2020b; Antirasistisk senter, 2017; Barne- og likestillingsdepartamentet,
2016; Vidhammer, 2020, Redd barna, 2020; Chinga Ramirez, 2015; Norheim, 2019).

Samlet sett indikerer den presenterte forskningen og statistiske data at
minoritetsspraklige jenter og gutter i Norge har darligere forutsetninger for 8 oppleve
trygg skolegang i fellesskap med andre, enn det majoritetsspraklige ungdommer gjgr,
noe som videre fgrer til potensielt darligere vilkar i voksenalder.

1.2 Formalet med studien

Det overordna formalet med denne studien er i likhet med malet for prosjektet Livet i
skolen: § gjore skolen til et enda bedre sted & vaere for alle elever (vedlegg 2).

I denne studien undersgker jeg ved bruk av kvantitative statistiske analyser hvordan
ungdommer i studiens utvalg opplever utvalgte former for stgtterelasjoner, hva er deres
fagprestasjoner, samt i hvilken grad de fgler seg ensomme i skolen.

Resultater fra min undersgkelse sammenligner jeg med tidligere forskning i feltet og
aktuelle teoretiske perspektiver. M3let med den endelige syntesen og drgftingen er & se
etter utdypet og/eller ny kunnskap om hvordan minoritetsspraklige elever har det pa
skolen - sammenlignet med majoritetsspraklige elever. Studien kan videre brukes til &
danne grunnlag for bedre former for tilrettelegging for best mulig lzeringsmiljg for
minoritetsspraklige og gvrige jenter og gutter i norsk skole.


https://link.springer.com/article/10.1007/s11109-019-09549-6
https://link.springer.com/article/10.1007/s11109-019-09549-6
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1.3 Problemstilling — avklaring og avgrensning

Studiens problemstilling lyder slik:

Hvilke sammenhenger er det mellom videreg8ende skole elevers (gutters og jenters)
spr8klige bakgrunn, faglige prestasjoner og sosiale relasjoner?

Denne problemstillingen vil besvares gjennom 8 se pa 5 forskningsspgrsmal:

1. Hvilke sammenhenger er det mellom minoritetsspraklige- og majoritetsspraklige
elevers opplevelse av sosial stgtte?

2. Hvilke sammenhenger er det mellom minoritetsspraklige- og majoritetsspraklige
elevers opplevelse av ensomhet i skolen?

3. Hvilke sammenhenger finnes det mellom minoritetsspraklige og
majoritetsspraklige elevers skoleprestasjoner?

4, Hvordan pavirker kjgnn overnevnte sammenhenger?

5. Hvordan pévirker landbakgrunn overnevnte sammenhenger?

Sosial stgtte i denne oppgavens kontekst bestar av laererstgtte, medelevstgtte og
foreldrestgtte. Studien ser pa opplevelse av ensomhet i skolekontekst. Skoleprestasjoner
i studien méles ved bruk av elevenes rapporterte standpunktkarakterer fra 10. klasse i
fagene norsk, matematikk og engelsk. I noen av de gjennomfgrte analysene ble utvalget
delt i to grupper: majoritetsspraklige og minoritetsspraklige; i resterende analyser ble
det gjennomfgrt en tredeling basert SSB’s kriterier: EU, etc., Afrika, Asia, etc. og Norge.
I analyser der elevers kjgnn var en av de uavhengige variablene, ble elevene delt bineert
i jenter og gutter.

1.4 Oppgavens oppbygning

Avhandlingen er delt i 5 hovedkapitler. I det fgrste kapittelet introduserer jeg studiens
formal, problemstilling og aktualitet, samt foretar noen forklarende avgrensninger. I det
andre kapittelet presenterer jeg tidligere studier i det aktuelle feltet, samt teori som
danner forstdelsesgrunnlag for drgftinger i oppgaven. Kapittelet avsluttes med
krystallisering av studiens teoretiske hypoteser. Det tredje kapittelet omhandler metoden
som ble anvendt i studien, der drgftes ogsa studiens reliabilitet og forutsetninger for
statistisk validitet. Etiske dregftinger knyttet til metoden brukt i undersgkelsen inngar i
kapittel tre. I det fjerde kapittelet gjgr jeg rede for studiens essens, dvs. resultater av
foretatte statistiske analyser. Resultater fra disse analysene danner grunnlag til
besvarelsen av problemspgrsmal. Det siste kapittelet bestdr av et forsgk pad en logisk
syntese av studiens statistiske funn, teori og tidligere forskning. Hensikten med denne
syntesen er krystallisering av palitelig kunnskap om de undersgkte fenomenene. Til slutt
kommer jeg med forslag til nye studier som kan utvide kunnskap om minoritetsspraklige
jenters og gutters skoleliv, samt muligheter for videre utvikling av skoletilbudet for disse
(og gvrige) elever.
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2. Teori og tidligere studier

I dette kapittelet presenterer jeg tidligere studier og teoretiske perspektiver relevante for
problemstillingen.

Kapittelets fgrste del inneholder redegjgrelse for de mest relevante begrepene og
fenomenene i studien. Videre presenterer jeg tre av de viktigste teoretiske modellene for
studien. I kapittelets nest siste del bruker jeg aktuell forskning og teori til 8 presentere
fenomener som danner avhengige variabler i studiens statistiske analyser. I kapittelets
siste del presenterer jeg avhandlingens hypoteser som besvares under i drgftingsdelen.

2.1 Majoritetsbegrepet i studiens kontekst

Majoritet betyr flertall (Store norske leksikon, 2021). I demokratiet er det flesteparten,
altsd majoriteten som bestemmer. I norske videregdende skoler er 4 av 5 elever
norskspraklige med begge norske foreldre (SSB, 2021 b). Det er altsd de som utgjgr den
regjerende majoriteten i skolene.

Innholdet i opplaeringen i norske grunnskoler og videregdende skoler styres av nasjonale
kompetansemal, som dannes av hovedsakelig majoritetsspraklige politikere. Skolen -
med tilhgrende kompetansemal - er statens redskap i arbeidet som kalles
nasjonsbygging og ideologiutvikling. Staten har gjennom blant annet skoleverket
innflytelse pa hvordan innbyggerne tenker om seg selv og samfunnet, og stabiliserer
disse tankestrukturene (Brochmann, Borchgrevink, & Rogstad, 2002). Debatt om
innholdet og ideologien bak opplzeringen i den norske skolen vekkes oftest — og naermest
utelukkende - ved innfgring av nye laeringsplaner. I en slik kontekst kommer de
tilsynelatende usynlige og uuttalte verdiene klart fram.

I sin doktorgrad gjgr Chinga Ramirez (2015) rede for majoritetsbegrepet. Majoriteten har
ofte ikke bevissthet angaende sin til enhver tid tilstedeveerende makt, og opplever sitt
perspektiv som ngytralt (Gullestad, 2006). Etter Bourdieu (1995) definerer hun
majoritetens selvdefinerte normalitet som habitus - og videre den norske habitus som er
dannet p% grunnlag av etnisitet og likhet (Gullestad, 2006b; Chinga Ramirez, 2015;
Dyrild, 2017; Eriksen, 2019; Odden, 2020; Lidén, Lien, & Vike, 2007; Thomas, Alhassan,
& Kaarstad Lie, 2020). I den norske habitus gjelder norsk sosial og kulturell vaeremate -
disse utgjgr et implisitt bakteppe som danner grunnlag for det majoritetsstyrte
hverdagslivet pa skolen.

Hvor usynlig majoritetsbegrepet er i den offentlige diskursen fikk jeg kjenne pa da jeg
tastet majoritet i google, og det jeg fikk som utfall var resultater for minoritetsbegrepet.
Er majoriteten ikke interessert i selvrefleksjon? Chinga Ramirez (2015) setter lys pa
majoritetens manglende selvbevissthet og selvreflektering, noe som bade Pihl (2010) og
@zerk (2008) definerer som en farlig tilstand som truer minoriteters trygghet og mulighet
for annerkjennelse i det norske samfunnet.

De gjeldende normene er for de etablerte medlemmer usynlige fram til de brukes i
kontekster der de definerer avvik. Belonging in the national 'we’ commensurate with the
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observation that belonging and identity are not the realm of the individual alone, but is
‘granted’ or denied by the community (Thomas, Alhassan, & Kaarstad Lie, 2020; Redd
Barna, 2020). Den herskende norske habitus er ikke monolitt, den er i en grad heterogen
og er kodet gjennom noen sosiale kategorier som blant annet kjgnn og klasse (Chinga
Ramirez, 2015). Medlemmer i majoritetgruppa kan ha tendenser til & anse seg selv som
en samling av uavhengige individer, mens representanter av minoriteter sees kollektivt
pa og tilskrives kollektive karakteristikker (Chinga Ramirez, 2015; Gullestad, 2006;
Norheim, 2019). En tankegang og atferdsmgnster der medlemmer av majoritetsgruppa
tilskriver personer utafor denne gruppa en essens av homogenitet og forskjellighet,
kalles for fixity (Chinga Ramirez, 2015). Bruk av fixyty fagrer ofte til fremmedgjgring
(Andreotti, 2011).

2.2 Minoritetsbegrepet i studiens kontekst

Minoritet betyr et mindretall i motsetning til majoritet som betegner overtallet. I denne
studiens kontekst konsentrerer jeg meg om spraklige minoriteter, med saerskilt fokus pa
spraklige minoriteter i videregdende skoler.

Begrepet minoritetsspraklig forstas ulikt i ulike deler av opplaeringssystemet (Chinga
Ramirez, 2015). Bade Statistisk sentralbyrad og offentlige dokumenter opererer med
diffus terminologi nar det kommer til & definere hvem minoritetsspraklige elever er
(Chinga Ramirez, 2015). Det brukes ulike grupperinger som er dannet pd ulikt grunnlag,
som for eksempel: morsmal hos begge foreldre, fgdeland og fedeland til foreldre, noe
som gir grunnlag for grupperinger i innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre,
flerspréklige, tospr8klige, tidligere ogsa vestlige- og ikke vestlige innvandrere. Arsaker til
at individer bosetter seg i Norge kan veere flukt fra krig, konflikter og politisk
undertrykkelse, familiegjenforening eller arbeid (Dzamarija, 2016; Sandnes, 2017).
Minoritetsbegrepet i min studie dannes pa bakgrunn i disse to definisjonene:

1. Minoritetsspréklige barn er de med annet morsmal enn norsk, samisk, svensk,
dansk eller engelsk (Barne- og familiedepartamentet, 2012;
Kunnskapsdepartementet, 2010), denne fordelingen brukes ogsd av SSB (Nygard,
2010; Sandnes, 2017; Dzamarija, 2016). Begrunnelsen er at barna med et av de
nevnte morsm&lene normalt vil ha tilstrekkelige forutsetninger til 8§ kunne
kommunisere med barnehagepersonalet gjennom sitt morsmdal (Barne og-
familiedepartamentet, 2012). Begge foreldrene til barnet ma ha et annet morsmal
enn norsk, samisk, engelsk, svensk eller dansk.

2. Minoritetselever er de med annet landbakgrunn - definisjonen danner SSB’s
landbakgrunn-grupperinger der befolkningen i Norge deles i tre grupper: norske,
innvandrere fra EU, etc (EU/E@S, USA, Canada, Australia og New Zealand) og
Afrika, Asia, etc. (Asia, Afrika, Latin-Amerika, Oseania unntatt Australia og New
Zealand, og Europa utenom EU/E@S). Mer detaljert beskrivelse av hvilke land som
hgrer til disse gruppene finnes i metodekapittelet. I Norge er det flest innvandrere
fra Polen, Litauen og Sverige (og alle tre nasjonaliteter hgrer til gruppa EU, etc.),
deretter Syria, Somalia og Irak (gruppa Afrika, Asia, etc.) (SSB, 2021b).
Landbakgrunn defineres av innvandreres eget fgdeland. For norskfgdte med
innvandrerforeldre er dette foreldrenes fgdeland (Sandnes, 2017).
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I min studie har jeg bestemt meg for & beskrive den aktuelle elevgruppa og deres
foreldre med begrepet minoritetsspriklige. Jeg valgte dette begrepet ikke bare fordi at
det er den hyppigst brukte betegnelsen for denne gruppa, men ogsa fordi at begrepet
gjenspeiler et maktmessig forhold. Det er dette forholdet som utgjgr avhandlingens
teoretiske kjerne. Mer om dette skriver jeg i pafglgende kapittel. Personlig er jeg derimot
tilhenger av begrepene flerspriklig eller tosprdklig - begreper som synliggjer ressurser
hos omtalte individer.

Minoritetsspraklige er en meget heterogen gruppe, badde nar det kommer til
nasjonaliteter, sprakgrupper, religion, kultur, mattradisjoner, med flere. (Sandnes, 2017;
Dzamarija, 2016; Chinga Ramirez, 2015; (Bakken & Hyggen, 2018). Innad i denne
gruppa er det ogsa store forskjeller pa landbakgrunn, sosio-gkonomisk status, religion og
religigs tilhgrighet og skoleprestasjoner (Dzamarija, 2016; Sandnes, 2017; Steinkellner,
2017; Chinga Ramirez, 2015). Det 8 omtale denne varierte gruppa ved bruk av ordet
minoritetsspr8klige kan gi et falskt inntrykk av at den bestar av likedannede; derfor byr
begrepsbruken pa flere utfordringer og etiske dilemma. Likevel bidrar analyser pa
gruppeniva til & avslgre viktige tendenser og stimulere til videre forskning pa et mer
nyansert niva.

Det er meget viktig & bemerke at minoritetsspraklige som er fgdt i Norge ifglge SSB har
levekar og skoleprestasjoner som likner mer pa resten av befolkningen enn pa
innvandrerne for @gvrig (Steinkellner, 2017; Sandnes, 2017 Dzamarija, 2016). Den
aktuelle betegnelsen for denne gruppa er norskfgdte med innvandrerforeldre (SSB.
2021b).

Det finnes likevel noen seaerskilte trekk som statistiske analyser registrerer hos den sveert
homogene gruppa minoritetsspréklige elever i norsk skole (Chinga Ramirez, 2015;
Sandnes, 2017; Dzamarija, 2016; Nygard, 2010):

1. Lavere skoleprestasjoner.

2. Foreldre med lav utdanning og lav sosio-gkonomisk status.

3. Lavere andel av minoritetsspraklige som begynner i videregdende opplaering og
hgyere andel dropper ut (pushes ut!) av videregaendeskoleutdanning enn hos
befolkningen ellers— dette gjelder szerlig for minoritetsspraklige innvandrere, altsa
ikke for norskfgdte (SSB, 2014; SSB 2021c; Dzamarija, 2016; Steinkellner,
2017).

Tidligere forskning skisserer et ngkternt bilde av hvordan minoritetsspraklige elever
mgtes av det norske og majoritetsstyrte skolesystemet (Phil, 2003; Chinga Ramirez,
2015; Lund 2017; Bjordal, 2016; Antirasistisk senter, 2017; Amundsen & Garmannslund,
2016; Ungdata junior, 2018). Minoritetsspraklige elevers ressurser samt spraklig og
kulturell kompetanse utnyttes av skolesystemet i sveert liten grad, de fgler seg
undertrykt og ikke anerkjent som likeverdige. Systemets manglende kultursensitive
kompetanse gjgr at elever pafsres vansker og diagnoser (Phil, 2003). Minoritetsspraklige
elevers foreldre inkluderes ikke i tilstrekkelig grad i prosesser for & stgtte deres barn
(Bakken, 2009; Bouakaz, 2009; Bg, 2012; Dahlstedt, 2009; Drugli & Nordahl, 2016).

Den norske skolen viser tendenser til @ fokusere pa tiltak som har som mal &
kompensere for elevers manglende norskkulturelle og spraklige kompetanse, men uten &
anvende og anerkjenne elevers allerede eksisterende ressurser (Engen, 2010; Lund,
2015; Chinga Ramirez, 2015; Hauge, 2007). Noe som videre har negativ innvirkning pa

! Rgsand & Sommer Hoel, 2018
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disse elevers leeringsforutsetninger (Lund, 2015; Chinga Ramirez, 2015, Amundsen &
Garmannslund, 2016; Hauge, 2007).

Minoritetsspraklige elevers subjektposisjon bygges etter prinsipper i interseksjonalitet,
dvs. at det er det sammensatte bildet av ens flere tilhgrigheter som danner dens
subjektposisjon, som kan veere ulik ut ifra kontekst (Staunaes, 2003). Dette innebaerer at
i noen sammenhenger blir det ens minoritetsspraklig bakgrunn som dominerer og
definerer dens posisjon, i en annen kontekst blir det personens kjgnn, yrke, hudfarge,
familietilhgrighet, utdanningsbakgrunn, landbakgrunn eller bydel den kommer fra som er
avgjgrende for subjektposisjonering (Fandrem, Haus, & Lund, 2015; Chinga Ramirez,
2015). Dette kan vaere svaert gdeleggende pad bade mikro- og makroniva er nar kun én
av personens mange tilhgrigheter vektlegges uansett kontekst — som for eksempel ndr
en av elevene til enhver tid fgrst og fremst blir definert som utlending eller
minoritetsspraklig, uten at resten av hans tilhgrigheter og kompetanse blir anerkjent og
anvendt (Dyrlid, 2017; Odden, 2020; Eriksen, 2019; Rosten, 2015; Fjelldahl, 2019;
Chinga Ramirez, 2015; Phil, 2003; Lund, 2015; Redd barna, 2020).

Jeg velger her & sitere en av den kritiske postkolonialismens hovedteoretikere Edward
Said (1994) no one is purely one thing (i Chinga Ramirez, 2015). Det som beskrives i
litteratur og forskning knyttet til minoritetsspraklige elever i det norske skolesystemet
indikerer dessverre at pastanden ikke gjenspeiler maten minoritetsspraklige elever blir
sett p& av majoriteten i skoler, da de fgrst og fremst blir definert som utlendinger
(Chinga Ramirez, 2015; Antirasistisk senter, 2017; Pihl, 2010; Redd barna, 2020).

2.3 Maktforhold mellom majoritet og minoritet i skolen sett
gjennom postkolonjal prisme

Skolen og skolesystemet er et miljg barnet gjennom skoleplikten er palagt til @ befinne
seg i. Et miljg uten anerkjent utvei. Derfor er staten og kommunene palagt og forpliktet
til 8 sgrge for at alle elever har det godt pd skolen (blant annet gjennom § 9 A i
Opplaeringsloven).

I skolen er bade majoritetselever og minoritetselever tvunget inn i et system delt i trinn
og klasser. Minoritet som begrep beskriver ikke bare et tallmessig balanseforhold - et
mindretall - men ogsd maktmessig underleggelse (Chinga Ramirez). I demokratiske
systemer er det majoriteten som bestemmer. Problemet oppstar nar det er hudfarge,
religion eller morsmal som etter faste retningslinjer bestemmer hvem som hgrer til
majoriteten og hvem som ikke gjagr det (Dill & Zambrana, 2013).

Skolen er den arenaen der de fleste majoritetselever daglig interagerer med
jevnaldrende fra flere sprak- og landgrupper. Skolen er i denne forstand ulik den norske
populasjon der ifglge SSB 21% av befolkningen ikke har kontakt med innvandrere pa
noen arena, 30% har kontakt med innvandrere pa en arena, 0g 23% pa to (SSB, 2020
a). I slik sammenheng kan vi definere skolen som hovedarena for bade bygging av egne
erfaringer i samhandling med ulike minoriteter, men ogsa arena for innfgring i etablerte
maktstrukturer som posisjonerer majoritetsspraklige og minoritetsspraklige i forhold til
hverandre (Dyrlid, 2017).
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I denne studien er postkolonialismen en avgjgrende teori. Postkolonial teori er en
makroteori som fokuserer p§ de symbolske konsekvensene kolonialismen og
imperialismen har hatt i verdenssammenheng (Chinga Ramirez, 2015; Andreotti, 2011).
Kritisk postkolonialisme er en kritisk teoretisk tolkningsmetode som tar oppgjgr med
historiske syn basert pa diskurs fra koloniseringstiden.

Etter Chinga Ramirez (2015), benytter jeg meg av Andreottis (2011) definisjon av
postkolonial kritisk teori:

In terms of global hegemony (defined as the power to enforce, normalize and
naturalize local ethnocentric perspectives on a global scale), the emphasis of
postcolonialism is how a local (European/Western) epistemology came to occupy a
position where it could project itself as global and universal, through institutions
such as schools and universities and modes of organisation such as nation-states
and democracies. The global dissemination of the imposed universalisation of
Western/Enlightenment ideals and aspirations places the focus of postcolonial
analyses firmly on European colonialism and its material and epistemic violence
and arrogance.

Det Chinga Ramirez (2015) etter Spivak (1988) forsgker & sette lys pa er at dagens
utdanningssystem i Norge i kritikkverdig grad overfgrer diskurs fra koloniseringstiden -
om Vesten som har rett til a sivilisere og herske over den tredje verden. Denne
prosessen foregar tilsynelatende usynlig og taust, uten at majoriteten ngdvendigvis er
bevisst diskursen (S&ljo, 2006). Utdanningssystemet lar aktivt veere & formidle kunnskap
om hvordan koloniseringstiden og senere imperialismen er ansvarlig for & opprettholde
ubalansen mellom den sdkalte rike vesten og resten av verden (Spivak G. C., 1990 i
Chinga Ramirez (2015) og hvordan denne diskursen pévirker liv til minoriteter i Norge.

Et enda mer ekstremt aspekt ved den postkoloniale diskursen som viser seg & fortsatt
sitte under huden pd mange i den vestlige verden (og resten av den) er utviklingen av
mindreverdighetsfglelsen hos minoritetsgrupper. Spivak (1988) hevder at gjennom §
skape et subjekt som foler seg mindreverdig og underlegen, snsker den underordnede §
bli sivilisert selv. Dette forsterker vestens kulturelle overlegenhet. Spivak (2003) kaller
dette samspillet mellom vesten og de orientale for epistemisk vold - en slags
stockholmssyndrom, der den undertrykte fgler behov for den som undertrykker og er
takknemlig for & bli sivilisert (Spivak, 2003; Odden, 2020; Dyrild, 2017). I en verden der
slike samhandlingsmgnstre er naturlige og underbevisste vil de involverte ikke oppleve
behov for @ forandre status quo, saledes opprettholdes ubalansen. I dagens Norge, som
er eksponert for gkt innvandring, er det etisk ngdvendig & vie offentlig oppmerksomhet
og forskningsmessig innsats for 8 undersgke hvordan postkolonial diskurs pavirker
innvandreres muligheter for 8 danne en trygg subjektposisjon (Young, 2003; Chinga
Ramirez, 2015; Ryland, 2019).

Om bildet av majoriteten jeg skisserte i tidligere avsnitt er sant, dvs. at majoriteten ikke
har noen klar bevissthet angdende sin egen hegemoniske makt over definisjonen pa
normalitet, sa ser vi at minoriteter star i fare for & bli grundig undertrykt, uten at
majoriteten legger merke til det.

Bade Pihl (2003), Chinga Ramirez (2015) og Lund (2017) skriver om maten etablert
diskurs, handlingsmgnstre og opplaeringsmetoder i norsk videregdendeskole understreker
minoritetsspraklige elevers annerledeshet og mangler og derfor fgrer til deres
undertrykkelse og marginalisering.
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Pihl (2003), Chinga Ramirez (2015) og Antirasistisk senter (2017) skriver om manglende
balanse i samspillet mellom majoritet og minoritet. I rapporter fra Antirasistisk senter,
(2017) og Redd Barna (2020) finnes det mange beskrivelser av minoritetsspraklige
elevers krenkende erfaringer i det norske skolesystemet. En av elevene kommenterte sin
historie slik (...) s§ det var en veldig symmetrisk behandling av en asymmetrisk
situasjon. Og det var veldig frustrerende (...). Her relaterer den tidligere eleven til en
situasjon der han matte forsvare sitt stasted i forhandlinger med majoritetsspraklige
elever og i regi av skolens administrasjon (Antirasistisk senter, 2017). Den overordnede
diskursen gjorde at han i utgangspunktet sto maktmessig svakere stilt enn hans
antagonister fra majoriteten, men forhandlingene ble tilrettelagt ut ifra en tanke om
likestilling og likt maktforhold, noe som minket hans sjanser for & beholde sin integritet i
hele situasjonen. En slik manglende tilrettelegging motstrider prinsipper belyste i blant
annet Kunnskapslgftet (2006) der det star at starre likhet i resultat skapes gjennom
ulikhet i den innsats som rettes mot den enkelte elev.

Likestilling er i Norge og i norsk skole verdsatt som en av hovedprinsippene. Pihl (2009),
Seeberg (2003), Gullestad (2006b) og Chinga Ramirez (2015) setter lys pa at likestilling i
den norske konteksten er direkte forbundet med likhet i en etno-nasjonal forstand. En
slik kontekst baerer pa utfordringer ndr malet er inkludering eller integrering.

Vellykkethet i minoritetskontekst males ved 8 stadfeste graden av integrering eller likhet
med den norske majoriteten, jo mer norsk, jo bedre (Hauge 2007 i Chinga Ramirez
2016). Inkludering handler derimot om & befinne seg i et system som stadig er i
forandring ut fra hvem som til enhver tid er til stede og bidrar. Elevene skal alts$§,
uavhengig av bakgrunn f§ tilpasset opplegg bygget p8 anerkjennelse og trivsel, og som
er faglig tilrettelagt ut fra elevens forutsetninger og muligheter (Lund, 2017).

De ulike minoritetsgruppene klassifiseres ulikt i en maktstruktur og det er de faktorene
som er avvikende fra normaliteten som definerer deres tilhgrighet (som dem - ikke o0ss),
selv om de samlet sett kan ha mye mer til felles med majoriteten enn det som skiller
dem fra den.

I sin masteroppgave hevder Fjelldahl (2019, s.21) etter Skrefsrud (2018) det vil veere
avgjgrende at lzerere (og administrasjon) har en mangfoldskompetanse som gjgr at de
har mot til § st§ opp mot s8kalte «sannheter» i norsk skoletenkning og tradisjon for §
skape nye veier og forst8elser for arbeidet i et mer mangfoldig klasserom. En slik praksis
motvirker fremmedfrykt som dannes bade hos majoriteten og minoritetene i situasjoner
der de ikke har, og heller ikke etterstreber, felles forstaelsesgrunnlag (Hggmo, 2005).

Om skolen ikke lykkes med & stoppe og motvirke skadelige virkninger av eksisterende
postkoloniale holdninger som forulemper de som ikke hgrer til majoriteten, kan systemet
risikere at de far en respons i form av minoriteters offensive og avvisende eller passive
atferd (Chinga Ramirez, 2015; Farmer, Estell, Leung, Trott, & Cairns, 2003; Rosten,
2015). Skolen ma anerkjenne, understgtte og framheve nye mater 8 vaere norsk pa.
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2.3.1 Kjgnn som en relevant faktor

Kjgnn anses som en viktig forklarende variabel i forskningssammenheng (Korsvik &
Rustad, 2018). Kjgnn er direkte knyttet til kjgnnsroller som tradisjonelt sett er sosialt og
kulturelt skapte normer, verdier og forventninger knyttet til det § vaere kvinne eller
mann, jente eller gutt (Korsvik & Rustad, 2018). Kjgnnsroller ansees som
kulturavhengige (Eriksen & Sajjad, 2020). Kjgnn er ogsa en relevant faktor i
interseksjonalitetsperspektivet (Staunaes, 2003) som utgjgr en viktig del av denne
studiens teoretiske bakteppe.

Dette forskningsprosjektet har blitt gjennomfagrt med et snev av kjgnnsperspektiv, noe
som innebaerer at kjonn p8 en systematisk mte analyseres gjennom
forskningsprosessen uten at det ngdvendigvis er hovedfokus (Korsvik & Rustad, 2018).
Kjgnn er tatt i betraktning i deler av analysen i denne undersgkelsen, men prosjektet
defineres ikke som kjonnsforskning (Korsvik & Rustad, 2018).

Kjgnn og kjgnnsforskjeller i skolesammenheng er et bredt tema i seg selv. Av hensyn til
oppgavens hovedemne - dvs. fokus pa forskjeller i minoritetspraklige og
majoritetsspraklige elevers (pa gruppenivd) oppfatning av utvalgte skolerelaterte
fenomener, skal jeg ikke ga i dybden p& den sammensatte problematikken rundt kjgnn,
kultur, identitet eller nevro-biologiske forskjeller (Nielsen & Henningsen, 2018; Krumsvik,
2019; Grggaard & Arnesen, 2016).

Hva som ansees som kvinnelig eller mannlig er ofte ubevisst og varierer over tid og
mellom forskjellige kulturer (Korsvik & Rustad, 2018; Eriksen & Sajjad, 2020). For noen
minoritetsspraklige jenter og gutter kan normer og forventninger i den norske skolen
stride imot det som er forenelig med akseptable normer i deres kultur. Slike
mellomkulturelle mgter vil vaere utfordrende for ens identitet og ikke sjeldent ogsa
integritet (Santos, 2010). Forstaelse av sosiale kategorier som kjgnn, sosial klasse og
etnisitet er tydelig knyttet til den sosiale og kulturelle konteksten man befinner seg i
(Staunees, 2003). Disse kategoriene er avhengige av hverandre (Dill & Zambrana, 2013;
Eriksen & Sajjad, 2020) og kan forandres over tid og ut ifra kontekst (Gustavsen, 2018).

Kjgnn er i min studie brukt som bakgrunnsvariabel som muliggjgr & se nsermere pa om
det finnes forskjeller eller likheter blant majoritetsspraklige og minoritetsspraklige jenters
og gutters opplevelse av stgtterelasjoner, ensomhet, samt skoleprestasjoner.

Gutter og jenter i norske videregaende skoler er i ulik grad avhengig av stgtterelasjoner
(leererstgtte, foreldrestgtte og medelevstgtte) og disse har ulik betydning for deres
skoleliv (Rgsand & Sommer Hoel, 2018).

Data fra tidligere studier viser at jenter i norsk skole har gjennomsnittlig bedre
leseferdigheter og karakterer enn gutter (SSB; Halsan, 2016; Nielsen & Henningsen,
2018; Krumsvik, 2019; Grggaard & Arnesen, 2016; Gustavsen, 2018). Forskning viser at
det kan veere flere arsaker til dette - alt fra guttehjerners senere modning (Krumsvik,
2019; Grggaard & Arnesen, 2016; Nielsen & Henningsen, 2018) til laereres vurderinger
av elevers individuelle sosiale ferdigheter og disse vurderingers innvirkning pa vurdering
av elevers skolefaglige prestasjoner (Gustavsen, 2018). I denne konteksten er det viktig
& synliggjere at gutter «dropper ut» av skolen oftere enn jenter (Alexander, Entwisle, &
Kabbani, 2001; Markussen, Frgseth, & Sandberg, 2011; Markussen, Sandberg, Ladding,
& Frgseth, 2008; Mjaavatn & Frostad, 2014).
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Selv om jenter oppnar hgyere prestasjoner pa skolen enn gutter, sa er det ogsa de som
oftere opplever emosjonelle problemer (Bakken, 2017; Folkehelseinstitutet, 2015;
Rgsand & Sommer Hoel, 2018). Forekomsten av ensomhet blant ungdommer presenteres
i tabellen nedenfor.

Tabell 1 Forekomst av ensomhet. Prosentandel av ungdom ungdomsskole og
videregdende skole, Nord-Trgndelag 2011 -2014, n= 5939, basert pa Ungdata.

Ensomhet blant ungdom i Nord-Trgndelag (andel)

Jenter Gutter
Sveert mye ensomhet 11 4
Ganske mye ensomhet 13 8
Lite plaget av ensomhet 29 21
Ikke plaget av ensomhet 47 67

Data presentert i tabell 1 viser at det er naermest tre ganger s& mange jenter som gutter
som opplever sveert mye ensomhet i skolen. Andelen jenter som ikke opplever ensomhet
i skolen er lavere enn andelen gutter som ikke strever med ensomhet. Det er viktig &
papeke at betraktelig mange flere jenter enn gutter fullfgrer videregdende skole, pa tross
av hgyere grad av opplevd ensomhet (Alexander, Entwisle, & Kabbani, 2001 og
Markussen, Frgseth, & Sandberg, 2011 i Frostad & Mjaavatn, 2014).

2.4 Tre overordnede teoretiske perspektiver

I dette kapittelet gjgr jeg rede for hvordan Maslov’s, Biesta’s og Bronfenbrenner’s teorier
kan brukes til & forklare sammenhenger knyttet til studiens problemstilling.

Alle tre teoriene sees gjennom sosial-konstruktivistisk prisme, der hovedprinsippene
tilsier at all internalisering, eksternalisering og objektivisering i menneskers liv er
pavirket av deres individuelle virkelighetsforst8else som kontinuerlig formes av
opplevelser de har, situasjoner de befinner seg i og knyttet til hvem de kommuniserer
med (Tjora, 2020). Det er relevant 8 papeke at sosial konstruktivisme generelt - samt i
denne avhandlingens kontekst - ikke bgr tolkes som kulturrelativistisk fornektelse av
eksistensen av objektiv sannhet (eller fraveer av skillet mellom rett og urett). Tvert imot,
teorien muliggjgr oppnaelse av gjensidig anerkjennelse mellom partene og videre apner
for potensiell forstaelse og konsensus.
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2.4.1 Maslov

Maslovs teori (1993) omhandler grunnleggende menneskelige behov som styrer folks
atferd og motivasjon (Imsen, 2020).

Self-fulfillment
needs

Self-
actualization:
achieving one’s

full potential,
including creative
activities

Esteem needs:

prestige and feeling of acco'mplishmenl Psychological
needs

Rel d

ging and love
intimate relationships, friends

Safety needs:
security, safety Basic

Physiological needs: goeck
og 3
food, water, warmth, rest

Figur 1 Maslovs pyramide (utforsksinnet.no, 2021).

Behovene i Maslovs teori er framstilt som en pyramide der mangelbehov i bunnen av
pyramiden ma dekkes fgrst, deretter kommer psykologiske og sosiale vekstbehov.
Maslovs teori har mgt en del kritikk, saerlig ndr det kommer til hans rigiditet knyttet til
rekkefglgen pa behovssorter og behovet for & dekke dem etter en fast orden.
Hovedtrekkene fra teorien er likevel fortsatt aktuelle b&de i psykologifeltet og
organisasjonsledelse, og disse to er tett knyttet til denne studiens kjerne. Maslovs teori
visualiserer menneskers ustoppelige trang mot tilfredstillelse, anerkjennelse og utvikling
(Imsen, 2020). Skolen er gjennom en rekke lover og forskrifter forpliktet til & dekke
disse behovene hos elever (Reeve, 2002 i Helsedirektoratet, 2015). Dessverre er det slik
at det pa tross av nasjonale mal fortsatt finnes sultne elever i norske klasserom. Det
finnes de som ikke har venner og de som blir plaget i skolegdrden, eller latterliggjort av
laerere. Det finnes ogsa de som fgler at skolen stopper dem fra 3 fullfylle individuelle mal,
fordi at de ikke er forenelige med det som skolen velger & anerkjenne som akseptabelt,
bra og/eller norsk.

Om vi beveger oss bort ifra diskusjonen om basale behov og konsentrerer oss om de
psykologiske og sosiale behovene, ser vi at tilfredstillelse er uadskillelig knyttet til
interaksjon med andre (Imsen, 2020; Tetzchner, 2001; Bg, 2012). I skolekontekst er det
medelever, lzerere og foreldre som kan gi eller /a vaere & gi bekreftelse og anerkjennelse
og sosial status. I lys av den kritiske postkoloniale teorien introdusert tidligere i
oppgaven, kan man stille seg spgrsmal om hva som skjer ndr overordnede holdninger og
handlingsmgnstre hemmer eller umuliggjgr at minoritetsspraklige elevers psykologiske
og selv-realiserings behov kan dekkes. Det er viktig @ huske at individer trenger
anerkjennelse fra det kollektive og fra samfunnet rundt seg for 8 skape en positiv
selvforstdelse (Bhabha, 1994 i Chinga Ramirez, 2015). Et evig underskuddssyndrom
forarsaket av handlingsmgnstre satt i omfattende system vil fare med seg destruktive
virkninger for individer disse rammer (Chinga Ramirez, 2015; Eriksen, 2019; Ryland,
2019; Gressgard & Harlap, 2014). Strategier som assimilering og manglende
annerkjennelse av kompetanse som ligger i annerledesheten har direkte destruktiv
virkning p@ minoriteter disse rammer (Chinga Ramirez, 2015; Fjelldahl, 2019;
Helsedirektoratet, Trivsel i skolen, 2015; Bjordal, 2016; Engen, 2004; Eriksen & Sajjad,
2020).
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Siden Maslovs teori handler om motivasjon og atferd, vil udekkede behov - og saerlig
folelse av makteslgshet knyttet til mislykkede forsgk pd @ dekke disse - medfgre senket
motivasjon (Seligman, 1992) og/eller affektiv atferd. Disse kan bli operasjonalisert i form
av fravaer, darlige karakterer, manglende skolefaglig innsats, aggresjon eller apati,
radikalisering eller undergivenhet, ensomhet samt sosial og fglelsesmessig desperasjon
(Imsen, 2020; Barne- og likestillingsdepartamentet, 2016; Bedre, 2016; Chinga Ramirez,
2015; Hofslundsengen, 2011; Lie Andersen & Dahlen, 2017; Nordahl, Flygare, & Drugli,
2016; Ryland, 2019).

2.4.2 Biesta

Gert Biesta (2011) skisserer et bilde av skolesystemet som en arena der unge
mennesker kvalifiseres, sosialiseres og der det foregar subjektiveringsprosesser. A
kvalifisere handler om 8 tilfgre kunnskap, sosialisering er innfgring i eksisterende
samspillsmgnstre, mens subjektivering er utvikling av egen identitet og
situasjonsuavhengig integritet (Biesta, 2011).

Gaining knowledge, skills,

dispositions etc. needed to
go on and do something.

Becoming part of society
(existing ways of doing and
being)- culture and tradition.

Qualification Socialisation

Subjectification

Becoming more autonomous and
independent in thinking and acting... the
opposite of socialisation?

Figur 2 Biestas modell (21stcenturylearners.org.uk)

Kvalifisering i skolekontekst foregdr etter kompetansemal og méles med kriteriebaserte
kartlegginger og normbaserte tester og eksamener. Skolekarakterer brukes til & oppgi
grad av oppnéelse av gjeldende kvalifiseringskrav.

Sosialisering struktureres til dels gjennom den nasjonale leeringsplanen, samtidig som
den i en grad foregar fritt og pa basis av gjeldende diskurser og uskrevne sosiale normer
og skikker. For noen minoritetsspraklige elever vil deler av kvalifiseringskravene i norsk
skole kunne oppleves som uforstdelige og derfor meningslgse (Eriksen & Sajjad, 2020;
Chinga Ramirez, 2015). I tilfeller der det oppstar diskrepans mellom elevens
forstaelsesgrunnlag og skolens krav, vil kravene ikke vaere meningsbaerende for elever
og deres foreldre og de vil derfor ikke kunne tilfgre kunnskap som etterstrebes. Samtidig
er det potensielt sannsynlig at noen elevers kompetansebehov ikke innfris gjennom norsk
skoles laeringsplan, og at deres sosialiseringsmater verken blir anerkjent eller lagt til
rette for (Chinga Ramirez, 2015; Lund, 2017; Eriksen & Sajjad, 2020). I tillegg kan
manglende sprdkkompetanse (norsk) gjgre det vanskelig for noen minoritetsspraklige
elever a delta i verbal sosialisering pa en kvalitativt tilstrekkelig mate, slik som denne
videregdendeskoleeleven beskrev det: i min vanlige norskklasse kan jeg ikke vise hvem
jeg er og jeg kan heller ikke vaere meg selv; jeg faler meg fortapt noen ganger, og alt
dette p8 grunn av spréket (Chinga Ramirez, 2015).
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Subjektivering, dvs. dannelse av egen av identitet er den tredje av prosessene som
foregar i skole (Biesta, 2011). Subjektivering innebeerer ifslge Biesta (2011) & veere i
stand til & se pa det etablerte med et kritisk blikk for individer fra bAde majoritet og
minoritet, anerkjenne det ukjente og handle ut ifra egne overbevisninger og egen sans
for rettferd (Brunstad, Saeverot, & Reindal, 2015 i Ryland, 2019).

Subjektet er antonymet til objektet, subjektposisjon innebaerer at en har maktmessig
kontroll overfor sin egen tilvaerelse og ikke er et objekt for andres handlinger og
krenkende eller begrensende gjerninger. Subjektivitet er knyttet til integritet, altsa at en
har en kontekstuavhengig fglelse av @ vaere hel og ha kontroll. Fenomenet jeg i denne
studien gnsker & fa fram er en tilstand der minoritetsspraklige elever utsettes for
majoritetens omfattende og herskende hegemoni, samt minoriteters kontrollerende press
(Ryland, 2019; Chinga Ramirez, 2015; Rosten, 2015).

Bade lzerere, medelever og foreldre spiller viktige roller i alle tre delprosessene
presenterte i Biestas (2011) teori. Ryland (2019) presenterer i sin oppgave bilder av tre
minoritetsspraklige damers hverdag preget av konstant leting etter kompromisser
grunnet i deres behov for & unngd sosial avvisning fra venner, familie og skolesystem. De
tre damenes historier kan sammenlignes med et slaldmlgp mellom ulike sosiale
begrensinger og egne gnsker, et Igp som er styrt av behovet for selvrealisering pa tvers
av kulturer, kjgnns- og sosiale roller (Ryland, 2019). Med disse historiene i bakhodet,
samt resten av forskning og teori knyttet til denne studiens emne, kan man konstatere at
subjektiveringsprosessen for mange minoritetspraklige er mer allsidig belastende enn for
de fra majoriteten.

2.4.3 Bronfenbrenner

Den siste av tre teoretikere i dette kapittelet er Urie Bronfenbrenner og hans
utviklingsgkologiske modell. Bronfenbrenners (1979) teori omhandler samspillet mellom
individet og samfunnet rundt.

Bronfenbrenner (1979) legger vekt pd at pavirkning mellom individ og miljg er gjensidig.
Teorien deler miljg i 5 kretser: makro-, ekso-, meso-, mikro og siden 2005 ogs%
kronosystem. Individet befinner seg i mikrosystemet og har direkte kontakt med de som
0gsa oppholder seg pa dette nivaet (familie, venner, lzerere, trenere, osv).
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Figur 3 Bronfenbrenners modell (utdanningsforskning.no)

Bronfenbrenner (1979) definerer utviklingsgkologi som en prosess mellom individet i
utvikling og de miljgene, eller konteksten det omgir seg med (Rgnningen, 2003). Teorien
belyser at helse ikke er noe som kun er knyttet til individet og dets valg, men at helse og
trivsel pa alle nivd er avhengig av en kontekst (Hauge & Mittelmark, 2003). Samspillet
mellom naermiljgene defineres av Bronfenbrenner som mesosystemet. Det er
betydningsfullt for individets utvikling at deltagerne i disse umiddelbare naermiljgene har
en tett og positiv relasjon med hverandre og er i direkte samhandling. Et eksempel pa
dette kan vaere samarbeidet mellom hjem og skole (Rgnningen, 2003)

Det mest fjerne systemet fra individet (i Bronfenbrenners modell) er kronosystemet.
Kronosystemet betegner ulike forandringer som er relevante for systemets ideologiske
tankesett, gkonomiske systemer, menneskesyn og/eller diskurs gar gjennom over tid.

Neste niva i modellen befinner seg ogsa forholdsvis langt unna individet og kalles
makroniva/makrosystem.

Eksempler pé faktorer i makrosystemet er lovverk, verdier, normer og ritualer
(Helsedirektoratet, 2015). Ogsa overordnede diskurser som postkoloniale holdninger,
rasisme, kapitalisme eller sexisme befinner seg pa dette nivaet (Chinga Ramirez, 2015;
Nielsen, 2014). Norsk fellesskole er preget og utformet av middelklassekultur, noe som
fagrer til ekskludering av individer som ikke er fortrolig med dette verdisettet og
samspillsmgnstrene som fglger med (Chinga Ramirez, 2015; Eriksen & Sajjad, 2020;
Wiborg, Arnesen, Grggaard, Stgren, & Opheim, 2011; Saljé, 2006; Santos, 2010; Dill &
Zambrana, 2013).

Nasjonale planer, offentlige utredninger og forskrifter (som alle inngdr i makroniva) er
dannet med hensikt om pavirkning ovenfra og ned, derfor er underliggende nivaer
gjennomtrukket av retningslinjer som stammer fra makroniva. I denne sammenhengen
er det viktig 8 pdpeke at ved flytting fra land til land kan religigse, politiske og
verdimessige holdninger p§ makroniva forandre seg, som for eksempel fra islam til
kristendom eller jgdedom - noe som fgrer med seg omfattende ringvirkninger for
individet som befinner seg p& mikroniva (Berg, 2010). Ved flytting til et kristent land kan
en muslim oppleve at de kjente verdimessige veiviserne har blitt flyttet fra makroniva (i
opprinnelseslandet) til mikro- og mesoniva og samtidig erstattet med et ukjent makro-
verdisett (kristent). Dette vil medfgre behov for innfgring i de nye reglene; ofte etter
prinsippet om at veien blir til mens man gar.
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I Norge er utdanningssystemene gjennom The Salamanca statement (The Salamanca
Statement and Framework for Action, 1994 i Fjelldahl, 2019) forpliktet til & vektlegge
elevens bakgrunn og erfaringer i undervisningen, noe som er grunnlaget for det som
kalles for mangfoldssensitiv undervisning (Lund, 2017; Munthe, 2011; Fjelldahl, 2019). I
NOU 2011:14 star det at sosial bakgrunn, spr8kvansker og monokulturelle holdninger og
praksiser er hoveddrsaker til resultatforskjellene mellom personer med
innvandrerbakgrunn og befolkningen for gvrig i norsk skole. Bjordals (2016) analyser av
utvalgte skoler i Olso-omradet viste ingen tiltak knyttet til § endre institusjonaliserte
kulturelle verdimgnstre i skolen for § endre mulighetene for deltakelse for seerlige
grupper (Bjordal, 2016). Skolene rettet sitt fokus p& minoritetsspraklige elevers
utilstrekkelige norsk-sprakkompetanse og deres familiers lave sosio-gkonomiske status,
samtidig uteble diskusjonen rundt disse elevers minoritetsstatus og potensielt ogsa
ressurser. Hun fant ikke tegn pa systemets anerkjennelse av ressurser som er knyttet til
minoritetsspraklige elever i undersgkte skoler (Bjordal, 2016). I tillegg viser Bjordal
(2008) at siden innfgringen av LKO6 ble ivaretagelse av mangfoldet og ansvaret for
opplaering av minoritetselever forskjgvet fra politisk makroniva til mikroniva (skoler).

Eksosystemet befinner seg under makrosystemet. Ifglge den utviklingsgkologiske
modellen plasseres massemedia, velferds- og politiske institusjoner, naermiljg og
naeringsliv her. Det som er spesielt for bade minoritetspraklige unge og voksne er at
diskriminering rapporteres pa alle disse nivaene (SSB, 2021a).

Minoritetsspraklige diskrimineres pa arbeidsmarkedet, de underrepresenteres i lokale
politiske organisasjoner, investeringer i neermiljg i minoritetsdominerte nabolag
underprioritertes ofte av politikere, og i tillegg er bunadskledde damer med hijab
(Thomas, Alhassan, & Kaarstad Lie, 2020; Eriksen, 2019) eller nordmenn som snakker
med et snev av aksent, ngdt til 8 forsvare sitt tilstedeveerelse i Tv-programmer ved
dekning av nasjonale hgytidsdager. Brochmann, (2004) i Chinga Ramirez (2015)
konstaterer at hovedprinsippene i velferdsstaten ikke er forenelige med
mangfoldssensitivitet. Eriksen og Stjernfelt (2009) presenterer en analyse av
skandinaviske lands mislykkede forsgk pa @ inkludere minoriteter i samfunnet uten &
herske over dem.

Nest siste niva i Bronfenbrenners modell er mesonivaet. Det er en sfaere som oppstar i
mgte mellom ulike mikronivaer. Mesonivaet oppstar for eksempel i mgter mellom foreldre
og skolen, eller pé samarbeidsmgter mellom flere instanser som jobber med individet.

Fjelldahl (2019) etter Andersen (2016) gjgr leseren oppmerksom pa at
rektorutdanningen ikke har eksplisitte mal for kompetanseheving innen flerkulturell
pedagogikk. Dette har med stor sannsynlighet innvirkning p@ mange skolers manglende
prioritering av gkt kompetanse pa mangfoldssensitivitet. Behovet for gkt kompetanse ble
bekreftet i NOU 2015:2 A hare til, men uten gjenklang i form av implementering av
forandringsarbeid og gkt forskningsinnsats.

Ofte er det slik at skoler ber Pedagogisk Psykologisk Tjeneste om bistand i saker der
skolen alene ikke klarer @ handtere gitte utfordringer. Pihl (2010) skriver at PPT med sine
mangelfulle utredningverktgy og utilstrekkelig kompetanse knyttet til mangfoldssensitiv
pedagogikk bidrar til & sette fokus pa minoritetsspraklige elevers mangler, uten &
synliggjgre og anvende ressurser. En slik praksis kan ha hemmende virkning pa
minoritetselevers (og deres foreldres) subjektiveringsprosesser.
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Nar ledere pa lokalt niva (skole, PPT, idrettslag, kulturtilbud) mangler ngdvendig
kompetanse til 8 kunne anerkjenne sine kunnskapsmangler og deretter sette i gang
prosesser for 8 gke kvaliteten pa inkluderingsforsgk, er det ikke overraskende at
minoriteter ikke fgler seg velkommen i varmen. Gay (2010) i Chinga Ramirez (2015)
skisserer et omfattende bilde av det potensielle arbeidet som innebzerer at

det mangfoldssensitive skal gripe inn i alt fra innhold i leereplaner, arbeidsmetoder,
sosialt klassemiljg, vurderinger, klasseledelse og relasjoner mellom alle deltakere i
klassen.

Sist, men absolutt ikke minst, kommer mikrosystemet. Mikrosystemet bestar av personer
individet mgter direkte. I flere minoritetsspraklige elevers liv kan de naermeste
mikrosystemer vaere preget av delvis forskjellige verdigrunnlag, holdninger og
overbevisninger enn det som er gjennomsnittlig for majoriteten. En slik situasjon baerer
pa utfordringer i subjektiveringsprosessen og kan fgre til utfordrende reaksjoner fra ulike
mikro- og mesonivaer individet er omgitt av. A bli til en voksen i en verden styrt av
mange forskjellige verdisett er noe f& hadde meldt seg pa frivillig. Bdde Ryland (2019),
Rosten (2015) og Chinga Ramirez (2015) gjengir sine informanters fortellinger om valg
som er svaert vanskelige 3 ta, men likevel uunngdelige, om & bade danne, omforme og
beskytte sin identitet og integritet; om & matte ta hensyn og hensikt og sveert ofte matte
skjule og lyve for @ ikke brenne bruer som absolutt bgr sta. Slik er verden for mange
minoritetsspraklige, en verden s3 variert og sa full av motstand og utfordringer at
resultatene uunngaelig blir til noe saeregent - et subjekt som fortjener bade
oppmerksomhet og anerkjennelse (Skrefsrud, 2018; Rosten, 2015; Bakken & Hyggen,
2018). Biesta (2011) skriver at subjektivering — et sveert gnsket fenomen - oppstar ved
motstand, noe som mange minoritetsspraklige har mer enn nok av. Ogsa Skarderud
(2020) i Uro beskriver motstand som den faktoren i livet som er ngdvendig til 3 fgle seg
levende, motstand er ifslge Skdrderud bade livsviktig, dannende og - i noen tilfeller -
helbredende.

2.5 Relasjoner, faglige prestasjoner og ensomhet i
skolesammenheng

Om man ser naermere pa teoriene til Maslov (1993), Biesta (2011) og Bronfenbrenner
(1979) kommer det tydelig fram at individets utvikling, trivsel, lzering, sosialisering og
subjektivering er avhengig av og skjer i samspill med andre mennesker.

Godt sosialt miljg gir grunnlag for menneskets positive vekst og utvikling, saledes vil
negativt miljg forstyrre eller hindre utviklingsprosesser hos individer (Deci & Ryan, 2002;
Bg, 2012; Tetzchner, 2001).

Skolen er en av de viktigste mgteplasser for barn og unge og en plass som skal kunne
karakteriseres som et inkluderende fellesskap (Ryland, 2019; Bjordal, 2008; Eriksen,
1997; Hvistendahl, 2001; Hggmo, 2005). Skolen skal fremme et godt psykososialt
laeringsmiljg for alle elever (Opplaeringsloven § 9 A og § 1-3). Leeringsmiljg innebaerer
samlende kulturelle, relasjonelle og fysiske forhold i skolen. Disse har betydning for
elevers lzering, helse og trivsel (Meld. St. 22 (2010-2011)).
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Pa skolen stgttes elever av leerere, medelever og indirekte ogsa foreldre. Bade lzerere,
medelever og foreldre bidrar til laeringsprosesser gjennom tilbakemeldinger (lserere ogsa
vurderinger), modellering og veiledning (Bg, 2012). Det foregdr en gjensidig prosess
mellom alle involverte - noe som Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell beskriver
pa et overordnet niva, og som bade Maslovs og Biestas teori forklarer mer detaljert.

Elever som trives og har et godt sosialt nettverk innenfor sin egen gruppe, har ofte en
trygg identitet og en positiv utvikling (@stberg, 2003). Ifglge Tetzchner (2001) utgjgr
venner en form for sosial kapital som potensielt kan gi tilgang til fellesskap og erfaringer
som har betydning for sosial tilpasning og utvikling.

I denne avhandlingens kontekst er det viktig & fa fram at manglende sosial og faglig
identifikasjon og tilhgrighet, samt lav skolemotivasjon og familiers lave sosio-gkonomiske
status er de viktigste direkte drsakene til svake skoleprestasjoner og frafall hos
minoritetsspraklige elever og er potensielt gdeleggende for elevers helse
(Helsedirektoratet, 2015; Bakken, 2003; Bakken & Hyggen, 2018; Rosten, 2015;
Christle, Jolivette, & Nelson, 2007; Croninger & Lee, 2001; Ellenbogen & Chamberland,
1997).

I kommende underkapitler presenterer jeg farst faglige prestasjoner som et fenomen,
deretter beskriver jeg hvordan laererstgtte, foreldrestgtte og medelevstgtte innvirker pa
elevers skoleliv. Siste avsnitt inneholder redegjgrelse for ensomhetsproblematikk i
skolen. Jeg tar et henblikk pd minoritetsspraklige elever.

2.5.1 Faglige prestasjoner

Dette avsnittet handler om grunnlaget for vurderinger og maten faglige prestasjoner
males i skolen. Skolen er en arena der elever tilfores kvalifikasjoner, sosiale ferdigheter
og der det foregar subjektiveringsprosesser (Biesta, 2011). Innhold i undervisningstimer
bestemmes av nasjonale og lokale leereplaner. De nasjonale planene er konstruert etter
den gjeldende sosio-politiske diskursen her i landet — noe som er relevant i studiens
kontekst (Nieto, 1999; Eriksen, 2019). Deretter er det skolens ledere og laerere som star
for implementering av undervisnings- og opplaeringsmetoder som skal fgre til
maloppndelse hos elevene. Prestasjoner eller maloppnaelse kan males ved normbaserte,
kriteriebaserte eller dynamiske kartlegginger og tester. Normbaserte tester
sammenligner elevers prestasjoner med prestasjoner til deres jevnaldrende - som for
eksempel ved nasjonale prgver (Lie & Tetzchner, 2019). Kriteriebaserte kartlegginger
forholder seg til en rekke mal, oppgaver og ferdigheter eleven skal kunne vise - som ved
vurderinger etter kompetansemal (Lie & Tetzchner, 2019). Dynamiske kartlegginger er
kriteriebaserte, men de maler ikke bare elevens maloppnaelse i testsituasjon, men ogsa
elvens potensiale og hvordan og hvor mye hjelp barnet trenger for a8 Igse en bestemt
oppgave (i Lie & Tetzchner, 2019)

Ved & fokusere pd normbaserte og kriteriebaserte malinger velger utdanningssystemet 3
ha fokus pa det som er lettest 8 male og ikke den mangfoldige aktiviteten som foreg8r i
skolen (Jenssen, 2011 i Somby, 2017). Mangfoldig aktivitet innebaerer utvikling og
anvendelse av personlige egenskaper hos elever (Lgvlige 2005 i Somby, 2017; Biesta,
2011).
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I norsk skole er det jenter som oppnar best faglige prestasjoner (SSB, 2020 d).
Kjennsforskjellen mellom gutters og jenters skolefaglige prestasjoner gjelder bade blant
etnisk norske elever og minoritetsspraklige elever (Bratsberg, Rged, & Raaum, 2011;
Ulriksen, Waaktaar, Lervdg, Sagatun, & Zachrisson, 2014 ; Gustavsen, 2018). Samtidig
er det slik at minoritetsspraklige elever i norsk skole oppnar lavere prestasjoner enn
elever fra majoriteten (Dzamarija, 2016; Steinkellner, 2017; Bakken & Hyggen, 2018;
Daleng, 2015; Lund, 2017).

Hva som er arsaken til disse forskjellene, er det ikke faglig enighet om. Noen mulige
forklaringsfaktorer har jeg tidligere belyst i kapittel 2.3.1 Kjonn som relevant faktor.
Mjaavatn, Buseth, & Frostad (2019) har gjennom sin undersgkelse belyst at de flinkeste
elevene opplevde & ha fatt mer lzererstgtte enn det de med laveste prestasjonene
rapporterte.

Lese- og skriveferdigheter hos minoritetsspraklige elever viser seg & veere statistisk
svakere enn hos befolkningen ellers (Tuv, 2011; Dgrum & Hanssen, 2018; Amundsen &
Garmannslund, 2016), noe som videre pavirker forutsetninger for god forstaelse i

fag. Minoritetsspraklige elever er oftere enn majoritetsspraklige utsatt for trakassering og
rasisme i skolen, samtidig som at de mgter lave forventninger hos sine laerere (Nieto,
1999; Antirasistisk senter, 2017; Chinga Ramirez, 2015; Lund, 2017). Sosial bakgrunn,
sprakvansker og monokulturelle holdninger defineres av NOU 2011:14 som hoved&rsaker
til resultatforskjeller mellom majoritetsspraklige og minoritetsspraklige elever i norske
skoler. Bakken & Hyggen (2018) viser i sin NOVA rapport at skoleprestasjoner til
minoritetsspraklige elever pavirkes av en rekke faktorer, blant annet av sosio-gkonomisk
status til elevers familier, landsbakgrunn (elever fra noen grupper har stort driv mot
utdanning) og botid i Norge.

Lund (2017) og Chinga Ramirez (2015) fokuserer pd skolens manglende verdsetting av
elevers generelle kompetanse (saerlig hos minoritetsspraklige elever). Det helhetlige
handlingsmgnsteret i det norske skolesystemet kan defineres som indirekte
diskriminering, da det faglige fellesskapet er basert pa norske middelklasseforankrete
kategorier som kan veere utilgjengelige for mange i minoritetsgruppa, samtidig som
deres kompetanse ikke blir utnyttet eller anerkjent (Lidén, Lien, & Vike, 2007; Pihl,
2010; @stberg S., 2008 i Chinga Ramirez, 2015; Bjordal, 2016). Utdanningssystemet
reflekterer maktrelasjonene ellers i samfunnet (Bhopal & Preston, 2012 og Bourdieu,
1995 i Chinga Ramirez, 2015). Bjordal (2016) skriver at i planlegging av Igftende
skolerelaterte tiltak er skoler og kommuner ngdt til & ta hensyn til minoritetsspraklige
elevers etniske minoritetstilhgrighet og ikke bare familiens sosio-gkonomiske status.

Skoleprestasjoner hos minoritetsspraklige elever varierer avhengig av landbakgrunn
(Dzamarija, 2016). Minoritetsspraklige elever fgdt i Norge presterer pa tilnaermet samme
niva som elever med begge norske foreldre.

Det er p%vist en generell negativ sammenheng mellom foreldres lave utdanningsniv5
og/eller familiens sosio-gkonomiske status og skoleprestasjoner hos elever (Bakken,
2009; Bakken, 2003). Minoritetsspraklige elever (fgdt i utlandet) er overrepresentert i
begge gruppene (Sandnes, 2017; Dzamarija, 2016).

Blant norske innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre er det flest med lav
utdanning fra Afrika og @st Europa utafor EU (SSB). Elever fra landsgruppa Afrika, Asia,
etc. har i Norge darligere karakterer enn majoritetsspraklige elever og de fra landsgruppa
EU, etc. pa tvers av skolefag (Wiborg, Arnesen, Grggaard, Stgren, & Opheim, 2011,
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Krange & Bakken, 1998, Opheim, Gjerustad, & Sjaastad, 2013 i Amundsen &
Garmannslund, 2016).

2.5.2 Relasjoner og stgtte i elevens hverdag. Laerere. Medelever.
Foreldre.

Elever i norsk skole pavirkes av individer tilhgrende ulike kretser, noe som tidligere i
oppgaven ble visualisert ved bruk av Bronfenbrenners (1979) utviklingsgkologiske
modell. I en elevs liv samhandler foreldre, medelever og laerere med hverandre og
pavirker hverandres relasjoner gjensidig. Samspill foregar ofte pa tvers av kretser og
nivaer, som for eksempel nar PPT, barnevernspedagoger, BUP, HAB,
innvandrertjenesten, prester, imamer, trenere eller fjerne familiemedlemmer
samarbeider om en sak. Relasjoner mellom de involverte pavirkes av ulike sosiale - og i
flere tilfeller religigse - koder. Alle de involverte bidrar med sine egne former for stgtte
og innflytelse pa elevers liv og lzering. I noen tilfeller kan sosial stgtte utvikle seg til
sosial kontroll - dette aspektet er relevant for flere fra b&de minoritets- og
majoritetsgruppa, men av hensyn til oppgavens omfang kommer jeg ikke til 8 utdype
dette emnet.

I forbindelse med innholdet i dette avsnittet gnsker jeg & presentere Tardy’s (1985)
modell for sosial stgtte (Demaray, Malecki, Jenkins, & Cunningham, 2009; House, 1981).
Modellen er basert pa House’s (1981) femdeling av sosial stgtte og ble videreutviklet av
Malecki og Demaray (Malecki & Demaray, 2003; Elliott, Christine, & Demaray, 2011).

Tardy’s (1985) modell visualiserer fem dimensjoner sosial stgtte deles i:

1. Retning: handler om stgtten er gitt eller fatt, og hvilken rolle individet har i denne
prosessen.

2. Disposisjon: deles i tilgjengelighet og benyttelse og hvilke av de tilgjengelige
ressurser individet benytter seg av. Her er det fare for opplevd disharmoni mellom
tilgjengelig stgtte og opplevd stgtte.

3. Beskrivelse og evaluering: omhandler deskripsjon og evaluering av den aktuelle
stgtten (mengde/omfang og kvalitet).

4. Innhold deles etter Houses teori (1981) i 4 underkategorier: emosjonell-,
instrumentell-, informasjons- og vurderingsstgtte.

5. Nettverk: omhandler ulike sosiale grupperinger som individet omgas av (som
familie, venner, medelever, lzerere, trenere, osv).

Malecki og Demaray (2003) framlegger at sosiale relasjoner innvirker stgttende pa barn
og ungdommers funksjon og/eller motvirker utvikling i negativ retning. Positiv virkning
av stgttende relasjoner pa unges liv bekrefter ogsa Bg (2012), Helsedirektoratet (2014),
Murberg & Bru (2004) og Burleson & MacGeorge (2002). Bade det & ta og det & yte sosial
stgtte kan ha positiv innvirkning pa menneskers trivsel og helse (Inagaki, et al., 2016).

Oppedal, Roysamb og Sam (2004) s3 neermere pa helsen til utenlandske
ungdomsskoleelever i Norge. Funn fra deres studie viser at lav stgtte fra foreldre og
venner og lav norsk-kulturkompetanse hadde signifikant negativ innvirkning pa
undersgkte elevers helse. I tillegg viste studien at opplevd diskriminering kombinert med
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lav stgtte fra familie og skoleklasse pavirker disse elevers helse ytterligere negativt
(Oppedal, Roysamb, & Sam, 2004 i Demaray, Malecki, Jenkins, & Cunningham, 2009)

Frostad og Mjaavatn (2014) skriver at skolens ledelse, leerere samt et godt sosialt
skolemiljg har stor betydning for elevers trivsel og fglelse av tilhgrighet. Opplevelse av
tilhgrighet kan ha forebyggende virkning pa skolefrafall (Anderman, 2003; Christle,
Jolivette, & Nelson, 2007 i Frostad og Mjaavatn, 2014). Anerkjennende og stgttende
laerere er sveert viktige for elevers trivsel i skolen, da deres positive atferd dekker
grunnleggende menneskelige behov hos elevene ( Tetzchner, 2001; Imsen, 2020;
Antirasistisk senter, 2017; Redd barna, 2020). Annerkjennelse innebaerer ogsa
aldersadekvate krav og forventninger, ikke bare tilstedevaerelse av en positiv relasjon
(Horst & Gitz-Johansen, 2010; Nieto, 1999). For ungdommer er stgttende sosialt
nettverk og anerkjennelse fra jevnaldrende sveert viktig (Burleson & MacGeorge, 2002;
Farmer, Estell, Leung, Trott, & Cairns, 2003 i Frostad og Mjaavatn, 2014; Lie Andersen &
Dahlen, 2017).

Det er i forskningsuniverset stor enighet om viktigheten ved laererstgtte og elevstgtte
som faktorer som innvirker pa elevers trivsel, laering og tilhgrighet i skolen (Skaalvik &
Skaalvik, 2013; Sandmaker, 2012; Hausstatter, 2012; Overland & Nordal, 2013; Tinti,
1993; Drugli, 2011).

I denne oppgavens kontekst er det bdde de generelle karakteristikkene ved sosial stgtte
relevante, men ogsa sosial stgtte i kontekst av minoritetsspraklige elever i norsk skole.

Mangfoldssensitiv undervisning representerer et pedagogisk paradigmeskifte med fokus
pa at minoritetsspraklige elever skal fa undervisning med utgangspunkt i elevens
personlige og kulturelle ressurser, kognitive kapasitet og tidligere erfaringer (Eriksen &
Sajjad, 2020; Fjelldahl, 2019)

Tilhgrighet til klassen og skolen synes & veere seerlig viktig for elever som ikke kjenner
seg fortrolig med etablerte kulturelle normer som er gjeldende i skolen, men ikke er
etablerte hjemme hos eleven (Garcia-Reid, Reid, & Peterson, 2005 i Helsedirektoratet,
2015; Oppedal, Roysamb, & Sam, 2004 i Malecki & Demaray, 2003).

Manglende tilhgrighet, mobbing og fremmedgjgring pa skolen er prosesser som hver for
seg, og samlet, gdelegger for elevers trivsel og forutsetninger for fruktbar laering
(Helsedirektoratet, 2015; Nordahl, Flygare, & Drugli, 2016).

Foreldre spiller en avgjgrende rolle i & bygge elevers trivsel og stgtte deres laering
(Hattie, 2009 i Helsedirektoratet, 2015; Tetzchner, 2001). Foreldre utgver sin stgtte ved
& modellere, bygge og opprettholde elevers motivasjon og laering (Hattie, 2009 i
Helsedirektoratet, Trivsel i skolen, 2015). Familiens sosio-gkonomiske status, deres
involvering i elevens lzering, samt hjemmemiljg generelt, har ytterligere innvirkning pa
elvers forutsetninger for mestring og trivsel (Helsedirektoratet, 2015; Danielsen, 2010;
Santos, 2010; Bg, 2012).

Om man tar utgangspunkt i Bronfenbrenners (1979) utviklingsgkologiske modell, ser
man at de ulike instansene rundt eleven mgter hverandre og samarbeider om ulike mal.
Skole-hjem samarbeid er et av de mest relevante av mesonivaene i elevens verden
(Drugli & Nordahl, 2013 i Helsedirektoratet, 2015; Bakken, 2009; Bouakaz, 2009;
Dahlstedt, 2009). For a8 optimalisere skoleforholdene rundt eleven, kreves det
tilrettelegging for langsiktig, aktiv og forpliktende skole-hjem samarbeid basert pa
gjennomarbeidet enighet (Drugli & Nordahl, 2013). Nar skolens verdigrunnlag og
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forforstaelse i saken ikke stemmer over ens med elvens eller familiens stasted, er
sannsynligheten for et vellykket samarbeid og positivt resultat redusert
(Helsedirektoratet, 2015; Eriksen & Sajjad, 2020; Bakken, 2009).

Bade prinsipper fra Bronfenbernners utviklingsgkologiske modell, samt annen relevant
teori og empiri viser at unge er mer tilbgyelig til 8 tilegne seg atferd dersom de samme
normene gjelder pé flere utviklingsomr8der i livet deres, for eksempel i hjemmet og p&
skolen, som da representerer mikro- og mesosystemene (Wold, 2012i Helsedirektoratet,
2015).

2.5.2.1 Stotte fra Laerere

Leerere spiller hovedrolle i prosessen for & fremme laering og trivsel hos elever pa skoler
(Hattie, 2009 i Helsedirektoratet, 2015). Laerere utgver bdde emosjonell, instrumentell,
informasjons og vurderingsstgtte (Elliott, Christine, & Demaray, 2011) og tilhgrer ulike

mesonivaer rundt eleven (Helsedirektoratet, 2015).

Stgtte mottatt av personer en fgler tilknytning til og anerkjennelse fra kan motivere
mennesker til & gjennomfgre krevende og - til og med - uinteressante oppgaver (Ryan &
Deci, 2000). Det a fgle tilhgrighet til leerer kan fremme motivasjon hos elever (Danielsen,
2010 i Helsedirektoratet, 2015). Positiv relasjon til sin lserer har inflytting pa at elever
holder seg unna jevnaldrende som viser antisosial atferd (Drugli & Nordahl, 2013).

Elever som faler at leerere respekterer dem, liker og setter pris pa deres individuelle
seertrekk ser ut til 8 ha hgyere grad av indre motivasjon og tilskrive skolearbeidet mer
betydning (Niemiec & Ryan, 2009 i Helsedirektoratet, 2015).

Mjaavatn og Frostad (2014) poengterer at det & bygge opp laerernes kompetanse pa
diskuterte fronten har potensiale for & minke antall elever som hopper av videregdende
skole. Laererens stgtte innvirker pa elevers trivsel, trygghet og tilhgrighet (Skaalvik &
Skaalvik 2013, Croninger & Lee, 2001 i Mjaavatn og Frostad (2014) som alle hgrer til
grunnleggende menneskelige behov (Imsen, 2020).

I sin strategiplan Likeverdig oppleering i praksis! oppfordret kunnskapsdepartamentet til
at skoler skal se pa spraklig og kulturellt mangfold som ressurs
(Kunnskapsdepartamentet, 2007). Ulikheter i kultur, sprak og religigs tilhgrighet bgr
anvendes til 8 gke anerkjennelse og forstaelse av mangfold som en nyttig ressurs. Slik
oppfordring skal vaere en pekepinn for laerere til ikke & fokusere pa utvalgte
minoritetssprgklige elevers manglende norskspré’\klige eller kulturelle ferdigheter, men til
a bli kjent med disse elevers ressurser, anerkjenne de og anvende til 8 bygge fellesskap
og et godt lzeringsmiljo i skolen. Noe som er relevant med tanke pa at norske skoler har
blitt mer internasjonale (Skrefsrud, 2018).

Fjelldahl (2019) synliggjgr at laerere har behov for & opparbeide seg mangfoldssensitiv
kompetanse, da relasjonell kompetanse alene ikke er tilstrekkelig til & kunne bade
motvirke uheldige eksisterende diskurser og pa proaktiv mate inkludere
minoritetsspraklige elever i det majoritetsstyrte fellesskapet. God mangfoldskompetanse
kan forebygge situasjoner der laererens feile framgangsmate forsterker stereotypier i
stedet for 3 tilfore annerkjennelse (Banks & Banks, 2015; Chinga Ramirez, 2015).
Utfordringen i denne konteksten er de fleste laerernes majoritets-tilhgrighet og
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manglende bevissthet pa sine egne handlingsmater og utviklingsbehov (Chinga Ramirez,
2015; Phil, 2010; Leirfall, 2018). Samtidig kan det veere utfordrende for laerere & fa
kjennskap til og kunnskap om ukjente for dem, men avgjgrende for eleven, komponenter
i elevens morsmalskultur (Fjelldahl, 2019; Eriksen & Sajjad, 2020). For alle elever -
minoritetsspraklige inkludert — innebaerer god laeringsstgtte det & bli anerkjent og hgrt pa
sine egne premisser og ut ifra sin egen logikk (Spivak, 1988 i Chinga Ramirez, 2015).
Norske skoler er pd grunn av gkende innvandring ngdt til oftere ta stilling til spgrsmalet
om i hvilken grad skal minoriteter innlemmes i de gjeldende vaerematene og integreres i
det norske, og i hvilken grad skal de beholde sine szertrekk og anerkjennes for dette
(Berg, 2010 i Chinga Ramirez, 2015). Videre er skolen og lzererne ta stilling til sine
holdninger om hvilke variabler fra andre kulturer kan de anerkjenne og godta som
innholdet i den nye normaliteten, det nye norske vi (Chinga Ramirez, 2015; Hvistendahl,
2001).

Resultater fra studien av dos Santos (2010) er meget interessante og indikerer at selv
om minoritetsspraklige lever rapporterer mer lzererstgtte enn det majoritetsspraklige gjor
sa er denne stgtten ikke signifikant for deres (forholdsvis lave) mestring i
skolesammenheng. Det finnes derimot signifikant sammenheng mellom lzerestgtte og
skolemestring hos majoritetsspraklige elever i dos Santos undersgkelse (Santos, 2010).

I rapporten «Vi vil ikke leke med deg fordi du er brun» (Antirasistisk senter, 2017)
kommer det fram at minoritetsspraklige barn er hyppigere utsatt for trakassering og
manglende anerkjennelse fra sine laerere. De opplever & ikke bli trodd av lzerere, deres
negative atferd forklares med annen kulturtilhgrighet og de opplever ogsa laerernes
negative kommentarer om deres utseende (Antirasistisk senter, 2017; Redd barna,
2020). Mange minoritetsspraklige elever rapporterer likevel positive erfaringer med sine
lzerere (Antirasistisk senter, 2017).

2.5.2.2 Stotte fra medelever

Laering og utvikling skjer best i samhandling og deltakelse i sosiale praksiser (Saljo,
2006)) Siden elever omgas i mer omfattende grad av andre medelever enn av lzerere, er
samspillet som foregar dem imellom meget viktig i diskusjon som omhandler
stgtterelasjoner, skoletrivsel og leeringsmiljg (Helsedirektoratet, 2015).

For ungdommer er det sosiale behovet for a bli sett og anerkjent av jevnaldrende
avgjgrende (Frgnes, 1995 i Frostad & Mjaavatn, 2014; Ellenbogen & Chamberland, 1997;
Farmer, Estell, Leung, Trott, & Cairns, 2003; Imsen, 2020). Ungdommer som har sin
vennekrets utenfor skolen, star i fare for & droppe ut (Ellenbogen & Chamberland, 1997)
da den sosiale vennetilhgrigheten veier tyngre enn skoleplikten og behovet for vitnemal
(Frostad & Mjaavatn, 2014)

Med utgangspunkt i Tardys (1985) modell ser man at i en elevs verden kan medelever
bidra med emosjonell- og i en grad ogsa instrumentell-, informasjons-, (og i en grad
0gsd) vurderingsstgtte. Samspillet elever imellom gir den enkelte mulighet til a ikke bare
motta sosial stgtte, men ogsa yte den, noe som sjeldent er mulig i relasjon til laerere
eller foreldre. I denne konteksten kan eleven & bruk for sine individuelle ferdigheter og
saerskilte kunnskap for @ potensielt fa anerkjennelse og sosial belgnning for disse.
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Minoritetsspraklige og majoritetsspraklige elever er i sine skoler og klasser under
kontinuerlig gjensidig samhandling. Skolen bade sosialiserer de i allerede etablerte
strukturer (som er dynamiske og kan forandres), men tilfgrer de ogsa kunnskap og
ferdigheter til & ta selvstendige valg og forandre sitt miljg ut ifra sine egne premisser
(Biesta, 2011). Elever bade dannes og danner, sa lzeringsrollen er ikke utelukkende
tilskrevet laerere, men det er laererne med sin tilskrevne autoritet i skolen som kan vokte
og forsterke etablerte diskurser, eller sette i gang handlinger som kan forandre eller
utvikle etablerte status ved behov (Drugli, 2011).

Manglende medelevstgtte kan fgre til ensomhet og gnske om & slutte i videregaende
skole (Frostad & Mjaavatn, 2014; Leirfall, 2018; Rgsand & Sommer Hoel, 2018), samtidig
som at stgtte fra jevnaldrende pavirker unges psykiske helse (Fjelldahl, 2019; Drugli M.,
2011). Minoritetsspraklige elever (med en eller to minoritetsspraklige foreldre) er oftere
utsatt for mobbing enn resten av populasjonen (Bakken & Nordahl, 2003), samtidig
rapporterer de hgyt skoletrivselsnivd (som er likevel noe lavere enn hos majoriteten)
(Bakken & Hyggen, 2018).

Det 3 ha venner og 3 vaere integrert i klassens fellesskap gker ikke bare trivsel hos
elever (Helsedirektoratet, 2015), men er ogsa en av avgjgrende faktorer for
skoleoppmgte (Helsedirektoratet, 2015). Det @ veere i samhandling med jevnaldrende pa
skolen dekker elevers grunnleggende behov for tilhgrighet og anerkjennelse og kan med
dette anses som essensielt for livsmestring og trivsel (Helsedirektoratet, 2015).

Rapporten fra Antirasistisk senter (2017) bekrefter at elevenes fglelse av tilhgrighet til
skolen eller klassen og fglelse av stgtte og anerkjennelse, har stor betydning bade for
elevers trivsel pa skolen og for deres motivasjon for arbeidet med skolefagene.

Ved samspill med jevnaldrende utvikler minoritetsspraklige elever bade norsk sprak- og
kulturkompetanse, samtidig som at de har mulighet til 38 vise sine varemater og bidra til
& utvide majoritetens kulturelle horisont (Lund, 2017; Eriksen T. H., 1997; Eriksen &
Stjernfelt, 2009; Hvistendahl, 2001; Hggmo, 2005; Hausstatter, 2012).

I motsetning til gjensidig positivt dannende samspillsituasjoner, kan skolens
postkoloniale eller ekskluderende verdisett og handlingsmgnstre gjgre at
minoritetsspraklige elevers ekstraordinaere/uvante veeremate kan ansees som infantil,
dum eller upassende (Chinga Ramirez, 2015). Dette kan resultere i at eleven pa
bakgrunn av sine handlinger blir ansett som jkke oss og da heller ikke forsgkt inkludert
eller verdsatt (Dahlstedt, 2009 i Chinga Ramirez, 2015)

I rapporten Relasjoner mellom elever beskriver Nordahl, Flygare, & Drugli (2016)
samspillsmgnstre mellom ulike grupper i norsk skole. Nar flere grupper eksisterer i et
miljg skjer det noen ganger at medlemmer av den ene gruppa lar vaere & inkludere
personer utenfor gruppa, dette for a forsterke band mellom egne medlemmer og bekrefte
deres identitet som en enhet. Et slikt handlingsmgnster er av innelukkende karakter og
selv om hensikten bak handlingene ikke er vondt ment, sa har den samme virkning pa de
ikke-inkluderte som ekskluderende gruppeatferd (Nordahl, Flygare, & Drugli, 2016).
Samme type atferd betegner Chinga Ramirez (2015) etter Gressgard & Harlap (2014)
som mikroaggresjon dvs. hverdagslige handlinger og kommentarer, ofte ubevisste og
ikke-verbale, som virker nedverdigende for dem de rettes mot. Mikroaggresjon har en
innelukkende karakter, og har ikke som direkte hensikt & krenke de ikke involverte. Over
tid vil mikroaggresjon (som er i seg selv er vanskelig & avdekke og bevise), hope seg opp
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og utgjgre en fiendtlig mur med makt p@ majoritetssiden og avmakt, passivitet, sinne
eller underlegenhet pa den andre (Chinga Ramirez, 2015).

En slik handling fgrer til det som Gullestad (2006) beskriver som majoriserings- og
minoriseringsprosesser. Disse prosessene interfererer med ulike faktorer som kjgnn,
sosio- gkonomisk bakgrunn og etnisitet. En elev med annen enn norsk landbakgrunn og
morsmal, kan hgre til samme kjgnnskategori og sosio- gkonomisk gruppe som de
privilegerte fra majoriteten, men det er ikke garantert for at disse faktorene overvinner
hans spraklige/kulturelle/etniske annerledeshet som gjgr at han/hun havner i den
underdannete minoritetsgruppa (Chinga Ramirez, 2016). Minoritetspraklige elevers nye
mater 3 vaere norsk pa inkluderes ikke i skolens definisjon pa det som er normalt (Chinga
Ramirez, 2015), noe som videre fgrer til at mange minoritetsspraklige elever opplever
frustrasjon og utvikler negative holdninger til den homogene majoritetens herskende
status (Engen, 2010 i Chinga Ramirez, 2015; Nieto, 1999). Odden (2020) og Dyrild
(2017) har hver for seg analysert polske migranters egen subjektposisjonering (i magte
med majoriteten), og avdekket at flere av migranter posisjonerer sin etnisitet og
yrkesstatus eller utdanning ulikt. Dette betyr i praksis at de kan vurdere seg selv som
etnisk underlegen den norske majoriteten, samtidig som de posisjonerer sin yrkesstatus
som lik majoriteten.

2.5.2.3 Stotte fra foreldre

Elevers foreldre og naermeste familie anses som deres viktigste stgttepartnere. Det er i
samspill med foreldre at barn danner grunnlag for relasjoner videre i livet (Holt-Lunstad,
Smith, & Layton, 2010 i Rgsand & Sommer Hoel, 2018). Stgtte fra foreldre er for
ungdommer den mest stabile kilden til sosial stgtte (P6ssel, et al., 2018 i Rgsand &
Sommer Hoel, 2018; Tetzchner, 2001).

Basert pa Hardys (1985) modell ser vi at foreldre har potensiale til 8 bidra med bade
emosjonell-, instrumentell-, informasjons- og vurderingsstgtte overfor sine barn.
Foreldres holdninger og forventninger til elevers skoleprestasjoner har innvirkning pa de
unges motivasjon til laering og innsats (Hattie, 2009; Meld. St. 6 , 2012; Bg, 2012)

Familieforhold spiller en betydelig rolle i dannelsen av elevers psykiske helse og har
innvirkning pa tilhgrighet/ensomhetsfglelsen (Sosial- og helsedirektoratet 2007 i Bakken,
2003). God psykisk helse er grunnleggende for mulighet for skoletrivsel og mestring, noe
som kan knyttes opp mot at utilstrekkelig foreldrestgtte er avgjgrende for gnsket om &
avslutte skolelgp hos noen elevgrupper (Rgsand & Sommer Hoel, 2018).

Hos den middelklassedominerte majoriteten overlapper skoletematikker i stor grad
tematikken som Igftes opp hjemme. Norske familiers stasted dekker i stor grad lserernes
og medienes forforstdelse - de tilhgrer samme makroniva (Bronfenbrenner, 1979). Med
andre ord utfyller den norske skolen og det norske majoritetshjemmet hverandre.
Minoritetsspraklige familier derimot, kan i mange tilfeller oppleve at deres og skolens
forforstaelse og skikker ikke er kongruente. Skolen tilfgrer lite til hjemmets
samtalegrunnlag og representerer ikke den samme kulturelle, religigse og historiske
forforstaelse som dem. Midt i mellom de to delvis adskilte universene har vi eleven, som
skal stgttes av de fra begge leire. Situasjon byr ofte pa mangfoldige utfordringer og star
sentralt i mangfoldssensitiv pedagogikk.
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Utfordringen minoritetsspraklige foreldre kan mgte i sammenheng med deres barns
skolegang er at de i noen tilfeller tilhgrer et annet ideologisk makroniva enn resten av
det norske samfunnet. Dette pa grunn av deres religigse, politiske og verdimessige
tilhgrighet. Jeg finner det relevant & igjen tilfgre at den norske skolens diskurs i stgrst
grad er tilpasset middelklassens skikker og spraklige og gkonomiske kultur, noe som gjgr
at elever fra familier som ikke tilhgrer middelklassens kultur ikke i tilstrekkelig grad vil
oppleve skolen og hjemmet som overensstemmende (Bakken, 2003; Bouakaz, 2009; Dill
& Zambrana, 2013; Lidén, Lien, & Vike, 2007; Wiborg, Arnesen, Grggaard, Stgren, &
Opheim, 2011). Foreldres sosio- gkonomiske status kan ha stor betydning for bade
motivasjon, prestasjoner og frafall hos elever, noe som er relevant sett i sammenheng
med minoritetsspraklige foreldres statistisk lavere utdanningsnivd enn hos majoriteten
(Dzamarija, 2016; Sandnes, 2017; Ungdata junior, 2018; Bakken, 2009).
Minoritetsspraklige unge og voksne kan forandre sin sosiale posisjonering ved & blant
annet gke sitt utdanningsnivd (Chinga Ramirez, 2015), noe som hgrer sammen med
interseksjonalitetsprinsipper (Staunaes, 2003). Fenomenet kan i en grad forklare stort
utdanningspress i flere minoritetsspraklige hjem - szerlig der barn er norskfgdte (
(Bakken & Hyggen, 2018; Dzamarija, 2016).

Foreldre som ikke deler majoritetens utgangspunkt pa@ makroniva, vil ogsa vaere i
minoriteten i mgter p& mikro- og mesoniva, noe som kan fgre til hindringer i
kommunikasjon (Bakken, 2003; Burleson & MacGeorge, 2002). I tillegg kommer
eventuelle sprékbarrierer og behov for tolkstgtte. Minoritetspraklige foreldre melder sin
interesse i & samarbeide med skolen i forbindelse med deres barns lseringsprosess,
samtidig som de gir uttrykk for manglende kunnskap og kompetanse innen skolens
organisasjon og gjeldende adekvate samhandlingsmgnstre (Boukaz, 2009 i Lund, 2017;
Meld. St. 6 2012). Minortetsspraklige foreldre inviteres i mindre grad enn
majoritetsspraklige til skole-hjem samarbeid i relevante saker (Bouakaz, 2009; Steen
Olsen, 2013; Drugli & Nordahl, 2016), noe som er urovekkende med tanke pa
minoritetsspraklige elevers rapporterte utfordringer med tilpasning og at
foreldresamarbeid har positiv virkning i slike sammenhenger (Daleng, 2015). Ved & ikke
bli invitert til samarbeid med skolen umyndiggjgres disse foreldrene (Dahlstedt, 2009;
Berg, 2010; Chinga Ramirez, 2015; Drugli & Nordahl, 2016).

2.5.3 Ensomhet

Ensomhet er et psykologisk begrep som defineres som en subjektiv individuell opplevelse
av manglende eller utilstrekkelig tilknytning til andre (Store norske leksikon). Ensomhet
er naert forbundet med utenforskap, men utenforskap er et begrep knyttet til sosiologi,
som omhandler individets eller gruppers manglende tilknytning til samfunnet (Store
norske leksikon). Av hensyn til metodeverktgy som ble brukt i min undersgkelse er det
ensomhetsbegrepet jeg velger a forholde meg til.

Ensomhet, lzererstgtte (Frostad, Pijl, & Mjaavatn, 2015) og medelevstgtte (Leirfall, 2018)
viser seg i noen studier a vaere viktige faktorer knyttet til intensjon om & avslutte
skolegang fgr tiden.

Flere faktorer kan spille inn og danne ensomhetsfglelse hos et individ. I sin rapport
Minoritetssprklig ungdom i skolen bekrefter Bakken (2004) at familieforhold har
sammenheng med ensomhetsfglelsen hos ungdom i norsk skole. Barn fra familier med
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lav sosio- gkonomisk status, samt de fra familier med svake band, sliter med ensomhet i
stgrre grad enn resten (Bakken, 2003; Bakken, 2009; Ulriksen, Waaktaar, Lervag,
Sagatun, & Zachrisson, 2014).

Manglende inkludering er en annen faktor som bygger ensomhetsfglelse. Fglelse av 3
veere inkludert innebeerer at en har opplevelse av tilhgrighet, delaktighet og medansvar i
faglig og kulturelt klassefellesskap som fgrer til personlig vekst og utvikling (
(Hausstatter, 2012). Ensomhet, mangel pa venner og aktiv deltagelse det sosiale i
skolemiljget utgjer en stor psykisk pakjenning for elever i norsk skole (Overland &
Nordal, 2013 i Leirfall, 2018).

Inger Lise Leite (2014) fant i sin studie av ensomhet blant unge jenter en sterk
sammenheng mellom ensomhet og mobbing, noe som er relevant for min studie nar man
tar i betraktning at minoritetsspraklige elever opplever mobbing oftere enn de
majoritetsspraklige (Antirasistisk senter, 2017; Bakken & Nordahl, 2003). Leite (2014)
synliggjgr at ensomhet har flere dimensjoner og kan systematiseres etter mangfoldige
teorier. Det jeg finner relevant er & poengtere at ensomhet kan ha bade kvantitativ og
kvalitativ karakter (Halvorsen, 2008). Den kvantitative ensomheten handler om antall
personer en mgter, og kvalitativ beskriver i hvilken grad disse mgtene tilfredsstiller
individets behov for naerhet, anerkjennelse og tilhgrighet. Halvorsen (2008) gjgr rede for
et ensomhetsaspekt som er svaert interessant for problematikken i denne avhandlingen,
altsd kulturell ensomhet. Kulturell ensomhet kan oppst§ n8r en person foler seg fanget
mellom to kulturer og ikke foler seg hjemme i noen av dem. Det kan gjelde personer i
minoritetsgrupper som fgler seg fremmedgjort p8 ett eller flere omr8der, for eksempel
levesett, moral, tro, spr8k eller tradisjoner (Halvorsen 2008). Jeg velger her 8 igjen ta
fram Bronfenbrenners (1979) modell til & forklare hvordan den kulturelle
ensomhetsfglelsen kan oppstd. Hovedfokuset her blir p& mikro- og mesoniva, der de
minoritetspraklige, som ofte har noe forskjellig livssyn enn majoriteten, og styres av
prinsipper av kun delvis overlappende makrosystemer, ikke blir mgtt pa en mate som
anerkjenner deres livssyns likeverd og likestilling (innen landets juridiske regler).
Ensomhetsfglelsen kan gjennom slike mgter vekkes og grunnfestes bade hos
minoritetsspraklige elevers foreldre og elevene selv. Ensomhetsfglelsen til elever kan i
flere tilfeller potensielt veere mer eksistensiell enn hos deres foreldre (Halvorsen, 2008;
Rosten, 2015). Foreliggende forskning viser at minoritetsspraklige elever trives noe
darligere pa ungdomsskolen enn det majoritetselevene gjgr og har stgrre risiko for & falle
utenfor det sosiale fellesskapet (Bakken, 2014; Amundsen & Garmannslund, 2016).
Minoritetspraklige elever kan gjennom sin daglige tilstedevaerelse i skolen og eksponering
for den etnisk-norske og middelklasepregede skolekulturen danne sin egen individuelle
kultur og identitet (Eriksen, 1997 i Santos, 2010; Chinga Ramirez, 2015; Staunaes, 2003,
Biesta, 2011). Dette er en del av subjektiveringsprosessen (Biesta, 2011) som innebzerer
dannelse av egen identitet og integritet som bade resultat av og utgangspunkt for
dekking av individets grunnleggende behov. Minoritetsspraklige ungdommers
subjektiveringsprosesser kan resultere i at de som individer faller bade utafor
majoritetens og familiens definisjon av vi. Slik kan ensomhetsfglelsen generaliseres, noe
som kan virke demotiverende pd blant annet skolegang (Rosten, 2015; Santos, 2010).
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Her gnsker jeg a8 benytte meg av utdraget fra Rich (1986, s.199 i Chinga Ramirez,
2015):

When someone with the authority of a teacher describes the world and you are not in it,
there is a moment of psychic disequilibrium, as if you looked into a mirror and saw
nothing (Rich, 1986)

Jeg velger & referere til Richs ord for a visualisere hvordan noen minoritetsspraklige
elever kan oppleve det majoritetskultur-dominerte skolesystemet. Nar forskning og
empiri i tillegg indikerer at norske skoler ikke er like palitelige nar det kommer til
samarbeid med minoritetsspraklige familier, kan vi neerme oss svaret pa hvorfor
minoritetsspraklige innvandrerelever har darlige prestasjoner og darligere
gjennomfgringsgrad enn majoritetsspraklige elever.

2.6 Studiens hypoteser

Basert pa teoretisk og empiribasert kunnskap om minoritetspraklige- og
majoritetsspraklige elevers skoletilvaerelse presenterte i dette kapittelet, har jeg dannet
jeg meg 5 hypoteser angdende mulige funn i min undersgkelse.

1. Minoritetsspraklige elevers skoleprestasjoner er lavere enn hos
majoritetsspraklige elever, og det er elever fra Afrika, Asia, etc. som er den
gruppa som presterer svakest.

2. Det er like sammenhenger mellom jenters og gutters skoleprestasjoner i alle
landgrupperinger, dvs. jenter presterer bedre enn gutter.

3. Det er liten forskjell pa minoritetspraklige- og majoritetsspraklige elevers
opplevelse av lererstgtte.

4, Minoritetsspraklige elever opplever mindre foreldrestgtte enn majoritetsspraklige.

5. Minoritetsspraklige elever opplever mer ensomhet i skolen enn majoritetsspraklige
elever.

Hypotesene besvares i drgftingskapittelet.
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3. Metode

Denne studien er basert pa data innsamlet hgsten 2015 som en del av et stort
forskningsprosjekt kalt Livet i skolen. Livet i skolen var et longitudinelt prosjekt der et
kull elever fylte ut et spgrreskjema i 10. klasse og videre opp gjennom videregaende
skole. Prosjektet ble gjennomfgrt i samarbeid mellom NTNU og Trgndelag
fylkeskommune.

De presenterte statistiske analysene ble gjennomfgrt ved bruk av programmet SPSS
(Statistical Package for the Social Sience).

I min undersgkelse anvendte jeg kvantitativ forskningsmetode. Kvantitative metoder gir
mulighet for sammenligning av observerte funn, maling av utbredelse, utforskning av
tendenser og generell utvikling av kunnskap om undersgkte fenomener (Ringdal, 2013).
Kvantitative metoder har en beskrivende karakter, i motsetning til kvalitative metoder
som er av forklarende art.

I dette kapittelet presenterer jeg framgangsmaten jeg benyttet meg av pa vei mot de
endelige statistiske resultatene i undersgkelsen. Studiens reliabilitet og statistiske
validitet forsvarer jeg ved & gjgre rede for hvordan jeg kom fram til den nye kunnskapen
om minoritetsspraklige elevers opplevelse av flere aspekter ved deres skoleliv. I den
foreliggende studiens kontekst vil reliabiliteten veere knyttet til de statistiske
instrumentene som ble brukt, dvs. spgrreskjemaet og skalaene. Reliabiliteten er ogsa
forbundet med spgrsmalet om de anvendte maleinstrumentene er egnet til 8 undersgke
fenomenet de er ment & male (Field, 2018). Videre vil reliabiliteten pavirkes av hvilke
analyser som ble brukt til & bearbeide informanters besvarelser knyttet til den aktuelle
problemstillingen (Field, 2018). Validiteten vil vaere knyttet til spgrsmalet om hvor godt
undersgkelsen besvarer problemstillingen som den var laget for 8 besvare, samt i hvilken
grad resultatene kan overfgres til populasjon eller praksisfeltet (Johannessen, 2006).

I tillegg til kvantitative data fra undersgkelsen brukte jeg, etter prinsipper fra deduktiv
tilneerming, en rekke teoretiske perspektiver til 8 presentere og deretter forklare de
viktigste momenter knyttet til hvordan minoritetsspraklige og majoritetsspraklige elever
opplever utvalgte fenomener knyttet til deres skoleliv (Ringdal, 2018). Den empiri- og
teoribaserte kunnskapen bruker jeg i drgftingskapittelet til 8 utdype, og i en grad
forklare, kvantitative funn fra min undersgkelse. I kvantitative undersgkelsen er det
forskeren selv som star for & konstruere ny kunnskap med utgangspunkt i tolkning av
presentert teori, tidligere forskning og statistiske funn (Nash, 2005).

3.1 Forskningsprosessen

Livet i skolen var et longitudinelt prosjekt der et kull elever fylte ut spgrreskjema fra 10.
trinn og videre i fire kommende &r, frem til tredje aret pa videregdende skole, eller
eventuelt fram til deres laereperiode. Til sammen var det over 3000 elever som deltok i
undersgkelsen mellom 2015 og 2018. Prosjektet ble gjennomfgrt i samarbeid mellom
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NTNU og Trgndelag fylkeskommune. Per Frostad og Per Egil Mjaavatn, Vegard Johansen,
Jan Arvid Haugan og Lena Haller Buseth ledet undersgkelsen. Noen av de viktigste funn i
hele prosjektet var betydningen av faktorer som ensomhet, vennskap, sosiale relasjoner
og sosial stgtte i 3 hindre frafall i videregéende opplaering (NTNU, 2021).

Ved hver av de deltagende skolene var det en kontaktperson (laerer) som hadde ansvar
for gjennomfgring av undersgkelsen, dvs. utdeling, samling og levering av spgrreskjema.
Utfyllingen av spgrreskjema foregikk i skoletiden og tok ca. 1 time. De ansvarlige
informerte elever som deltok i studien (og deres foreldre) om studiens formal, og om at
deltagelse var frivillig, samt at de nar som helst kunne trekke sitt samtykke om de
gnsket det (vedlegg 2). Prosjektet ble innen oppgitt frist godkjent av Norsk senter for
forskningsdata (se vedlegg 1). Informantene som besvarte spgrreskjemaet fikk egne
nummer som ble brukt til anonymisering av besvarelsene - dette etter NSD’s
retningslinjer (Mjaavatn & Frostad, 2017).

3.2 Utvalg og populasjon

Undersgkelsen Livet i skolen er basert pa et sakalt bekvemmelighetsutvalg (Valds, 2007).
Skolene som deltok i forskningsprosjektet ble valgt ut pa basis av tilgjengelighet og
beliggenhet (McQueen & Knussen, 2006). Utvalget besto av 13 videregdendeskoler i Sgr-
Trgndelag, der flertallet av skolene var i Trondheim kommune og resten hgrte til
nabokommuner. Stgrrelsen pa skolene i utvalget varierte, noe som bidrar til mangfoldig
gjenspeiling av populasjonen.

Selv om det ikke er trukket et sannsynlighetsutvalg som kunne gitt stgrre
overfgringsverdi, er det fortsatt grunn til @ vurdere at resultatene kan generaliseres til
populasjonen av elever i Sgr-Trgndelag.

Bruttoutvalget i undersgkelsen besto av 2918 elever - og nettoutvalget av 2507 (vgl i
h@sten 2015), dette gir en svarprosent pa 86. Antallet elever i Sgr-Trgndelag pa
daveerende tidspunkt var 4295 med tilneermet lik prosentmessig fordeling mellom jenter
og gutter, og fordeling mellom by og bygd, som ogs& gjenspeiles i utvalget (Rgsand &
Sommer Hoel, 2018). Tilgjengelige tall indikerer at prosjektet Livet i skolen - samt det
tverrsnittlige utdraget jeg baserer min studie pa - har god ytre validitet. God ytre
validitet kan indikere at det er grunnlag for & skjgnnsmessig generalisere funn avdekket
hos utvalget over til populasjonen (Ringdal, 2013; Kleven & Hjardemaal, 2016).

I starten av min forskningsprosess oppdaget jeg at desto lengre inn i Livet i skolen (4
malinger) ble det desto faerre tilgjengelige informanter. Derfor satset jeg pa en
tverrsnittstudie og benyttet meg ikke av fullstendige data fra alle 4 malinger tilgjengelige
gjennom Ljvet i skolen. Jeg tok utgangspunkt i at hgyest mulig antall informanter ville
gjere det mulig for meg & gjennomfgre komparative analyser. Tverrsnittsutvalget delte
jeg under analysearbeidet i undergrupper (minoritetsspraklige, majoritetsspraklige,
landgrupperinger, jenter og gutter).

Antall elever i utvalget utgjorde over 60% av elver i samme aldersgruppa i Sgr-
Trgndelag. Svarprosent pa alle skolene som deltok i undersgkelsen var hgy, dvs. over
70% (R@sand & Sommer Hoel, 2018). Disse fakta styrker studiens forutsetninger til &
beskrive sammenhenger gjeldende ogsa for populasjonen (Kleven & Hjardemaal, 2016).
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I det fglgende skal jeg kort presentere fordeling av noen aktuelle variabler i studien.

Tabell 2 Majoritetsspraklige, minoritetsspraklige og de med ulik landbakgrunn blant norske
videregdendeskoleelever i 2014 (Dzamarija, 2016; Sandnes, 2017) og blant elever i studiens
utvalg i 2015.

Todeling Andel elever som er i Andel i utvalget
videregdende skoler etter hgst 2015
avsluttet grunnskole hgsten
2014

Majoritetsspraklige 88 91

Minoritetsspraklige 12 9

Tredeling

EU, etc. 3 4

Afrika, Asia, etc. 9 6

Norskspraklige 88 90

I tabell 2 ser vi at fordelingen ved bade todeling og tredeling av utvalget stemmer
forholdsvis godt med fordelingen i hele landet - for de undersgkte arene.

Tabell 3 Andel majoritetsspraklige og minoritetsspraklige jenter og gutter blant
videregdendeskoleelever i Norge i 2014 (Dzamarija, 2016; Sandnes, 2017) og blant elever i
studiens utvalg.

Kjgnn Andel elever som er i I utvalget - hgst 2015
videreg8ende skoler etter
avsluttet grunnskole hgsten 2014

Jenter 49 50
Gutter 51 50
Minoritetsspraklige jenter 6 4
Minoritetsspraklige gutter | 6 4

I tabell 3 ser vi at fordeling av mellom gutter og jenter i utvalget gjenspeiler i stor grad
status i landet - for de undersgkte drene. Det er et lite overtall jenter i utvalget,
sammenlignet med landsdekkende data.

3.3 Maleinstrument

I min undersgkelse anvender jeg data innsamlet blant elever som deltok i det
longitudinelle prosjektet Livet i skolen og som startet i VG1 i hgsten 2015. Det
kvantitative maleinstrumentet i studien er et spgrreskjema (vedlegg 3).

Data fra Livet i skolen var ferdig innhentet da jeg bestemte meg for 8 benytte meg av
den for & undersgke det aktuelle emnet. Data i min studie defineres som sekundaer, dvs.
ikke direkte innsamlet av forskeren som star ansvarlig for analyse og tolkning av funn
(Ringdal, 2018). Som en del av metodearbeidet gjennomfagrte jeg en kildekritikk, basert
pa allmenne metodologiske retningslinjer (Ringdal, 2018). Dette for a forsikre meg at
spgrsmal i sparreskjemaet i virkeligheten undersgkte fenomener jeg var interessert i. For
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gvrig virket begrepene i skalaen, samt det helhetlige bildet av variabler skalaen er ment
& undersgke, 3 sta godt overens med teorien knyttet til de aktuelle fenomenene.

I sporreskjemaet som ble brukt i Livet i skolen, og dermed ogs& i min undersgkelse, ble
det brukt skalaer laget i forbindelse med andre tematisk lignende undersgkelser. Mer om
disse skalaene kommer videre i oppgaven. Spgrsmalene i undersgkelsen ble bade
formulert og gruppert pa en mate som skulle gjgre det mulig & undersgke konkrete
fenomener eller med andre ord variabler. Gjennom et godt spgrreskjema og veloppbygde
mal, kan en finne svar pa konkrete oppfatninger som ligger latent og er operasjonalisert
via spgrsmal og svar. Operasjonalisering i denne konteksten betyr & gjgre et teoretisk
fenomen til noe konkret, tilneermet handfast og - ikke minst - malbart (Ringdal, 2018;
Field, 2018).

For & gjore det mulig for informanter 8 (pa en pélitelig mate) gi uttrykk for sine meninger
eller oppfatninger knyttet til saken som skal undersgkes i en studie, brukes det ulike
skalaer. En Likert-skala (Ringdal, 2017) med 6 alternativer ble i min studie anvendt til
gradering av oppgitte svar. En Likert-skala er utformet ved bruk av endimensjonale
spgrsmal i pastand form - informantens oppgave er @ ta stilling til i hvilken grad han/hun
er enig eller ikke enig med pdstanden (Ringdal, 2017). Pastandene i en Likert-skala skal
tilfredsstille en rekke krav: pastanden ma veere faktaorientert, lett & forstd og entydig.
Det m& ogsa vaere lik fordeling mellom positive og negative pastander (Ringdal, 2017).

Det er en padgdende vitenskapelig diskusjon om slike svar-skalaer skal bestd av et partall
eller oddetall alternativer. P& den ene siden er det slik at ved oddetall har informantene
en tendens til 8 plassere sine svar pd midten og det er fare for at de kamuflerer sine
egentlige meninger. P3 den andre siden tvinger partallsskala respondentene til a ta
stilling i mgte med emner som er for dem ngytrale (Bradburn, Sudman, & Wansink,
2004). Variablene jeg er interessert i ble malt med en 6-graders skala som fremmer
muligheten for 3 f& innsikt i informantenes subjektive opplevelser av livet i skolen
(DeVellis, 2016).

Man kan undre seg om ungdommene som anvendte skalaen til sine besvarelser la
samme vurderingsmessige verdi i sine skdrer, som det forskere som tolket disse svarene
gjorde. Spgrsmalet er altsd om ungdommen som skaret sin ensomhet som 1 pa en skala
fra 1-6 gnsket & kommunisere at han nesten ikke fgler seg ensom, eller at han faktisk
foler seg ensom, men ikke sa fryktelig ofte. Nar forskere ser at gjennomsnittet for
opplevd laererstgtte er 4,31 - stemmer deres positive tolkning av denne verdien med
elevers fglelsesmessige oppfatning av laererstgtte? En slik problemstilling kan veere
aktuell, sett i relasjon til gkte prestasjonsforventninger blant ungdommene, der snitt pa
6,2 er mindre og mindre sjeldent.

Det er viktig 8 huske at en skala (spgrsmalsgrupperinger) som er laget i en sammenheng
ikke kan garanteres & vaere palitelig i bruk pd en annen gruppe respondenter (Rgsand &
Sommer Hoel, 2018). I noen tilfeller kan spgrsmal konstruerte for en gruppe informanter
i en kontekst, ikke kunne male samme variabler i en annen kontekst pa en reliabel mate
(Furr, 2011). Jeg velger 8 stgtte meg pa kompetansen hos de ansvarlige forskerne bak
Livet i skolen og anser skalaene i undersgkelsen som reliable i den aktuelle konteksten.

Samlet sett var denne innsatsen sentrert mot hensikten om 3 redusere eventuelle
malefeil, samt gke studiets reliabilitet (Ringdal, 2018)

Svarene jeg var interessert i er oppgitt av elever som per definisjon er flerspraklige, noe
som i seg selv kan vaere en mulig kilde til malefeil (Ringdal, 2018). Flerspraklige elever
er en heterogen gruppe som er sammensatt av elever med ulik landbakgrunn og med
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bade sterke- og svake norsksprakferdigheter (Daleng, 2015; Jenssen, 2011; Lie &
Tetzchner, 2019; Dzamarija, 2016; Bakken & Hyggen, 2018; Daleng, 2015; Dgrum &
Hanssen, 2018; Tuv, 2011;). Ulikheter nar det gjelder norsksprakferdigheter, kulturelle
holdninger og verdier kunne ha resultert i at skalaene brukt i spgrreskjemaet ikke maler
det den skal male (Furr, 2011; Eriksen & Sajjad, 2020). Noen elever kunne hatt vansker
med & oppfatte spgrsmalene korrekt, da flere av dem inneholder abstrakte begreper
(dette gjelder for flere elevgrupper enn bare minoritetsspraklige).

I tillegg til anvendelsen av statistiske analyser og verktgy leste jeg meg gjennom
omfattende mengder litteratur og studier knyttet til problemstillingen i mitt prosjekt.
Litteraturstudien gjorde at jeg bestemte meg for konkrete forskningsspgrsmal og dannet
grunnlag for en stor del av den endelige kunnskapen jeg sitter med n3.

3.3.1 Utvalgte variabler

Siden jeg i min undersgkelse kun er interessert i noen undersgkte tema i Livet i skolen,
valgte jeg de spgrsmalsgrupperingene (sammensatte mal) som malte relevante variabler
og indikatorer for min undersgkelse.

Variabler i denne undersgkelsen ble delt i avhengige- og uavhengige variabler. Dette for
3 legge til rette for strukturerte statistiske analyser ved bruk av dataprogrammet SPSS.
Analysene baseres pa antagelsen om linezere sammenhenger, dvs. sammenhenger der
uavhengige variabler innvirker pa avhengige variabler pa en statistisk forutsigbar mate
(Valds, 2007). Analysene skal gjgre det mulig & trekke essensen av innholdet i
informantenes svar i lys av oppgavens problemstilling.

I samfunnsvitenskapen finnes det ingen faste regler som etter oppgitt formel kunne
definere hvilke fenomener (i analyser omgjort til variabler) som er knyttet til arsak ved
observert sammenheng, og hvilke som er knyttet til effekt (Field, 2018). Hovedregelen er
at forskeren skal kunne pavise en sammenheng mellom aktuelle fenomener, samt at
arsaksvariabelen skal komme fgr effektvariabelen (Johannessen, 2006). Derfor er det
opp til forskerens skjgnn - basert pa teoretisk og empirisk kunnskap - & definere hvilke
variabler under analyseprosessene som skal anvendes som uavhengige (3rsak) og
avhengige (effekt). I kvantitative undersgkelser kan man ikke utelukke at noen
eksogene, ukjente variabler kan ha relevant innvirkning pa observert sammenheng
(Johannessen, 2006).

Uavhengige variabler i denne oppgaven kommer tidsmessig foran de avhengige
variablene og bestar av verdien pa informantenes oppgitte kjgnn, samt elevens spraklige
tilhgrighet til enten minoritet, majoritet eller en av landgruppene. De uavhengige
variablene som ble brukt i undersgkelsen er laererstgtte, medelevstgtte, foreldrestgtte,
ensomhet og faglige prestasjoner. Det antatte sammenhengsforholdet mellom variablene
er basert pd presenterte teoretiske modeller og allerede eksisterende kunnskap pa feltet,
men jeg kan ikke utelukke at resultatene presenterte i analysedelen ikke ble forstyrret av
en eller flere uspesifiserte variabler i studien (Field, 2018; Ringdal, 2017; Johannessen,
2006).

Kjonn, karaktersnitt og landgruppe er i studiens kontekst ansett som enkle mal.
Variablene larerstgtte, medelevstgtte og foreldrestgotte, samt ensomhet bestar av flere
items/spgrsmal og defineres som sammensatte mal (Ringdal, 2017; Valds, 2007).
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I kommende underkapitler gjar jeg farst rede for de uavhengige variablene kjonn
(jente/gutt), spréklig tilharighet (flerspraklig/majoritetsspraklig) og landbakgrunn basert
pa oppgitt morsmal (norsk, EU, etc., Afrika, Asia, etc.). Deretter gjor jeg rede for
hvordan studiens sammensatte mal ble bygget opp. Til slutt presenterer jeg empirisk
kvalitettssikring gjennomfgrt pa studiens sammensatte mal.

3.3.1.1 Sprak

Elevene som deltok i undersgkelsen, ble bedt om a besvare spgrsmalet: Hvilket sprék
snakker du hjemme mesteparten av tiden? Med fglgende oppfordring om 8 krysse av i
bare i en boks (vedlegg 3). Fem valgmuligheter ble oppgitt: norsk, svensk, dansk,
engelsk, annet spr8k (hvilket). Det teoretisk-juridiske grunnlaget for dette spgrsmalet
ligger i definisjonen som betegner minoritetsspraklige barn som de med annet morsmé/
enn norsk, samisk, svensk, dansk eller engelsk (Barne og familiedepartamentet, 2012;
Kunnskapsdepartementet, 2010), denne fordelingen brukes ogsd av SSB (Nygard, 2010;
Sandnes, 2017; Dzamarija, 2016). Definisjonen omhandler i utgangspunktet barn, men
prinsippene er gyldige ogsa for ungdommer og voksne. Begrepet ble bredere omtalt i
studiens teori- og forksningskapittelet.

Den overnevnte 5-trinns skalaen knyttet til besvarelsen av spgrsmalet om hvilket spr8k
eleven snakker hjemme mesteparten av tiden dannet grunnlag for deling av
respondentgruppa i to delkategorier i min undersgklese: majoritetsspraklige (norsk,
dansk, svensk, engelsk) og minoritetsspraklige (annet sprak - hvilket). Delingen baseres
pd sprak og ikke fgdeland, da morsmal gjenspeiler elevens kulturelle tilhgrighet som er
annerledes enn hos majoritetsspraklige og fordrsaker annerledes sosial posisjonering av
disse individer (Berg B. , 2010; Young, 2003; Bakken & Nordahl, 2003; Eriksen, 2019;
Rosten, 2015; Pedersen, 2010; Pihl, 2009; Antirasistisk senter, 2017; Redd barna, 2020)

I undersgkelsen min gikk jeg enda videre i analysen av svar som angikk spréket og
svarene ble manuelt sortert og guppert i tre kategorier (SSB, 2021d; Dzamarija,
Utdanning, 2016):

e Norsk,

e EU, etc. (EU/E@S, Sveits, USA, Canada, Australia og New Zealand)

e Asia, Afika, etc. (Asia, Afrika, Latin-Amerika, Oseania unntatt Australia og New
Zealand, og Europa utenom E@S. De europeiske landene utenom E@S er: Albania,
Bosnia-Hercegovina, Hviterussland, Kosovo, Makedonia, Moldova, Montenegro,
Russland, Serbia, Ukraina)

Denne tredelingen betegner jeg i oppgaven som landbakgrunn basert pa svar om hvilket
sprak eleven snakker hjemme mesteparten av tiden.

3.3.1.2 Kjgnn

Kjgnn er tatt med som uavhengig variabel i undersgkelsen fordi tidligere forskning og
offisiell statistikk indikerer at det finnes klare kjgnnsforskjeller ndr det kommer til bade
karaktersnitt og opplevelse av livet i skolen blant elever (Bakken, 2003; Dzamarija, ,
2016; Grggaard & Arnesen, 2016). Elevene som deltok i undersgkelsen ble bedt om &
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oppgi sitt kjgnn. Dette apnet opp for muligheten for 8 gjennomfgre separate analyser for
gutter og jenter fra majoritets og minoritetsgruppa. Hensikten var 8 undersgke om det
finnes noen interessante tendenser i kjgnnsgruppene.

Tidligere forskning viser at jenter har hgyere karaktersnitt i bade ungdomsskole og
videregdende opplaering sammenlignet med gutter (SSB, 2020d; Gustavsen, 2018;
Halsan, 2016; Dzamarija, 2016; Krumsvik, 2019; Grggaard & Arnesen, 2016; Somby,
2017). Undersgkelser viser ogsa at jenter og gutter har noe ulik oppfatning av
stgtterasjoners betydning for deres liv i skolen (Frostad, Pijl, & Mjaavatn, 2015; Rosten,
2015; Rgsand & Sommer Hoel, 2018; Leirfall, 2018; Demaray, Malecki, Jenkins, &
Cunningham, 2009).

3.3.2 Laererstgte, medelevstgtte, foreldrestgtte, ensomhet og
karaktersnitt

I kommende underkapitler presenterer jeg aktuelle variabler for studien. Prosjektet Livet
i skolen opererte med begrepet stotterelasjoner, som besto av laererstagtte,
foreldrestgtte, medelevstgtte og vennestgtte og ble malt ved bruk av deler av CASSS
(Child and Adolsescent Social Support Scale), som er et maleinstrument utviklet av
Malecki & Demaray (2002). Skalaen ble bygget for & male i hvilken grad elever opplever
stgtte fra fire ulike kretser rundt seg. I min undersgkelse opererte jeg ikke med det
samlede begrepet stgtterelasjoner, da jeg valgte & fokusere pd de tre utvalgte
stgtterelasjonene hver for seg (laererstgtte, foreldrestgtte og medelevstgtte). Med
bakgrunn i teorien som min studie bunner i, kan medelevstgtte, foreldrestgtte og
leererstgtte anses som delvis parallelle universer, som bgr undersgkes hver for seg. Jeg
utelot vennestgtte fra min undersgkelse, da bade mine egne vurderinger og tidligere
studier viste at elever hadde problemer med & skille medelevstgtte fra vennestgtte
(Rgsand & Sommer Hoel, 2018).

Ensomhet i skolesammenheng og karaktersnitt er de siste to variablene som ble anvendt
i min undersgkelse. De omtales i kapitlets siste to deler.

3.3.2.1 Laererstgtte

Variabelen laererstgtte ble konstruert av Mjaavatn og Frostad (2015) som var ansvarlige
for store deler av forskningsdesignet i undersgkelsen Livet i skolen. Skalaen anvendt til &
male lzererstgtte er basert pa tidligere nevnte CASSS (Malecki & Demaray, 2002). I
utgangspunktet ble laererstgtten delt i underkategorier: instrumentell og emosjonell
stgtte, noe som star i samsvar med blant annet House’s (1981) og Tardy’s teori (1985)
(Demaray, Malecki, Jenkins, & Cunningham, 2009). Samtidig er det slik at for elevene er
det ikke naturlig & skille mellom instrumentell og emosjonell stgtte fra lserer, og begge
kan oppleves som kun en for stgttende relasjon (Federici og Skaalvik, 2017; Skaalvik &
Skaalvik, 2013; Mjaavatn & Frostad, 2014; Rgsand & Sommer Hoel, 2018). I min
undersgkelse valgte jeg a sl&8 sammen begge kategorier i samlebegrepet «/aererstotte».
Samme avgjgrelse ble - med bakgrunn i empirisk kvalitetssikring - tidligere foretatt i
andre undersgkelser baserte pa data fra Livet i skolen. Hovedarsaken til sammensldingen
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er at instrumentell- og emosjonell |zererstgtte ladet pa samme komponent (Rgsand &
Sommer Hoel, 2018; Leirfall, 2018).

Den sammensatte variabelen /aererstgtte er bygget pa items/spgrsmal tilhgrende bade
den opprinnelige variabelen emosjonell stgtte: Jeg foler at laererne mine bryr seg om
meg, Jeg foler at leererne mine behandler meg p& en vennlig méte, Jeg foler at leererne
mine oppmuntrer meg ndr det er noe jeg ikke f8r til og Laererne mine f8r meg til § fole at
det er greit & stille sparsm4l; samt items som tilhgrte instrumentell stotte: Lacrerne mine
forklarer meg det jeg ikke skjonner, Laererne mine forsgker virkelig 8§ svare pd de
sparsmélene jeg har, Leererne mine fortsetter § forklare helt til jeg forstdr og Hvis jeg
trenger ekstra hjelp, vil laererne mine gi meg det. Spgrsmalene ble gradert ved bruk av
en 6-trinns skala, der 1 betydde svaert usant og 6 sveert sant.

3.3.2.2 Stotte fra foreldre

Variabelen stgtte fra foreldre ble konstruert for & kartlegge i hvilken grad elevene
opplevde at deres foreldre stgttet dem emosjonelt og instrumentelt. Spgrsméalene som
dannet variabelen, er grunnlagt i Malecki og Demary’s (2002) sin teori, samt Frostad og
Mjaavatn (2015) sitt arbeid i forbindelse med prosjektet Livet i skolen. Informantene
brukte 6-trinns skala for 3 ta stilling til 6 pastander: Foreldrene mine gir meg gode rd,
Foreldrene mine stotter meg hvis jeg har problemer, Foreldrene mine stgtter meg hvis
jeg ikke har det s§ bra og Jeg trives sammen med foreldrene mine, Foreldrene mine
hjelper meg med skolearbeidet, Foreldrene mine er interessert i skolearbeidet mitt.

3.3.2.3 Stotte fra medelever

Variabelen stgtte fra medelever er i likhet med de overnevnte variablene basert pa
Malecki og Damary’s (2002) sin teori og verktgy, som ble videreutviklet av Frostad og
Mjaavatn (2015). Hensikten var & innhente elevers vurderinger av informantenes
opplevelse av & veere ivaretatt av medelever. Informantene brukte skala fra 1 - sveert
usant til 6 - svaert sant til & vurdere disse pastandene: Andre elever i klassen min gjor
ting sammen med meg, Andre elever i klassen min er hyggelige mot meg, Andre elever i
klassen min sier positive ting om meg og Andre elever i klassen min behandler meg med
respekt.

3.3.2.4 Ensomhet

Ensomhet ble malt med en norsk - og forkortet - versjon av spgrreskjemaet The
Loneliness and Social Dissatisfaction Questionnaire (Valds, 1999; Frostad & Mjaavatn,
2014). Dette verktgyet er bredt anvendt i undersgkelser som omhandler blant annet
ensomhet. Elevene ble bedt om & ta stilling til folgende 5 utsagn: Jeg har ingen & snakke
med i klassen og Jeg blir gdende mye for meg selv i friminuttene, Jeg har ingen p§
skolen som jeg kan vaere sammen med, Jeg foler meg ensom p& skolen, Jeg har ingen
venner p§ skolen. Retningen i vurderingen av disse pastandene gar i logisk motsatt
rekkefglge enn i resterende variabler i oppgaven. Med andre ord er lav skare pa
ensomhet et positivt tegn, i motsetning til lav skare pa foreldre-, lzererstgtte eller
karaktergjennomsnitt. Ensomhetsvariabelen viste seg i & vaere preget av betydelig
skjevhet i svarfordelingen — noe som drgftes senere i avhandlingen.
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3.3.2.5 Karaktersnitt

Variabelen karaktersnitt var basert pd elevenes egenrapporterte standpunktkarakterer
fra ungdomsskolen i fagene norsk, matte og engelsk. Det ble anvendt karakterskala fra 1
til 6. Spgrsmal om karakterene hgrte til gruppen bakgrunnsopplysninger pa
spgrreskjemaet. Karakterer utgjgr et standardisert mal, og er en vanlig og ofte brukt
indikator p& faglig laering (Hattie, 2009; Robbins, et al., 2004; Somby, 2017; Johansen,
2018).

Utfordringen knyttet til karaktersnittet er variabelens reliabilitet ndr det kommer til 8
male forstaelse av fag (Johansen, 2018). Slik det ble presentert i teorikapittelet viser
tidligere forskning at laerere pavirkes av flere faktorer ndr de setter karakterer for elever.
Mulige feilkilder i laerers vurderingsarbeid er: elevens innsats, oppfgrsel, sosiale
ferdigheter og i noen tilfeller sosio-gkonomisk opprinnelse (Grggaard & Arnesen;
Krumsvik, 2019; Mjaavatn, Buseth, & Frostad, 2019; Dale & Weaerness, 2006; Brookhart,
1994). Det viser seg 0gsa at laerere har tendenser til 8 gi mer hjelp til de som allerede
presterer bedre enn resten (Mjaavatn, Buseth, & Frostad, 2019). Elever fra familier
tilhgrende middelklasse utnytter den tilgjengelige lzererhjelpen pa best mate, noe som
gjenspeiles i deres karaktersnitt (Mjaavatn, Buseth, & Frostad, 2019).

En annen feilkilde som spgrreskjemaet brakte med seg er usikkerheten om elevene
husket karakterene fra 10. klasse og om de gnsket & oppgi dem riktig.

Resultatene fra dataanalysen sto likevel i samsvar med tidligere statistikker og forskning,
bade nar det kommer til ssmmenhengen mellom kjgnn og karaktersnitt, samt
landsbakgrunn og majoritet/minoritet tilhgrighet (SSB, 2020c,d; Dzamarija, 2016).

3.4 Kvalitetssikring av sammensatte mal

Kvalitetssikring av sammensatte mal brukes til 8 styrke reliabilitet knyttet til aktuelle
sammensatte mal i studien. Jeg benyttet meg av prinsipal komponentanalyse og fikk
fram verdien p& Cronbachs alfa for relevante for reliabiliteten skalaer. Begge analysene
hadde som formal &8 undersgke om spgrsmal som elevene besvarte i forbindelse med
variablene lzererstgtte, medelevstgtte og foreldrestgtte, samt ensomhet, i stor nok grad
var direkte knyttet til gnskede variabler, dvs. om de ladet i ugnsket retning (Field, 2018).
Cronbachs alfa er en matematisk-statistisk metode som oftest benyttes til & vurdere
variablenes reliabilitet (Field, 2018). Cronbachs alfa er en verdi (med styrke fra 0 til 1)
som brukes til 8 teste om spgrsmalene knyttet til konkrete variabler undersgker denne
variabelen i tilstrekkelig grad. Det anslds at verdier pa over 0,7 eller 0.8 er tilstrekkelige
(Field, 2018). For & fa fram Cronbachs alfa splitter man skalaen som maler en variabel i
to (i alle mulige kombinasjoner) og sjekker om begge sider har samme eller lignende
verdi (Field, 2018). F3 spgrsmal pa en skala kan potensielt gke dens reliabilitet. I min
undersgkelse ble det anvendt skalaer pd 4 og opp til 8 spgrsmal2.

2 Leererstgtte var i den opprinnelige studien Livet i skolen delt i instrumentell- og
emosjonellstgtte, men faktoranalyse viser at laererstgtte bgr anses som én faktor med 8
tilhgrende indikatorer (Rgsand & Sommer Hoel, 2018).
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3.4.1 Kvalitetssikring av aktuelle i studien sammensatte mal

Kvalitetssikring av de sammensatte malene laererstgtte, foreldrestgtte og medelevstgtte
ble gjennomfart ved bruk av komponentanalyse med oblique rotation (Field, 2018).
Prinsipal komponentanalyse anvendes for a8 ekstrahere kun de komponentene som pa
mest optimal mate beskriver aktuelle variabler for studien. Komponenter og variabler
man beholder etter gjennomfgrt prinsipal komponentanalyse utgjgr ikke alle
komponentene i variansen, derfor er oppgitte verdiene pa deres ladning under verdien 1
(Field, 2018). Desto nzermere tallet 1 ladningens verdi er, desto mer dekker den av
variansens spekter. Komponenter med ladninger pa under 0,3 ble ekskludert fra
variablene (Field, 2018). I analysen ble det anvendt direct-oblimin rotation da denne
grafiske metoden anbefales i tilfeller der undersgkte variabler (lzererstgtte, foreldrestgtte
og medelevstgtte) viser teoretisk felles-korrelasjon, noe de gjgr i denne studien.

Ved & gjennomfgre prinsipal komponentanalyse med direct-oblimin rotation far man fram
eigenverdi/eigenvalue som representerer omfang av variansen en faktor forklarer (Field,
2018). Eigenverdi bgr overstige verdien 1 — noe som utgjgr det sdkalte Kaiser’s kriterium
(Field, 2018).
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I tabell 4 presenteres resultater etter ekstrahering av aktuelle variabler for studien, samt
komponenter disse bygges pa. Komponentene er representert av ladninger for deres b-

verdier (Field, 2018).

Tabell 4. «Pattern matrix» fra prinsipal komponentanalyse av stgttevariabler med oblikk

rotasjon (direct-oblimin). Ladninger under 0.3 er tatt ut.

Laerer

Foreldre

Medelev

Leererne mine fortsetter a forklare helt til jeg forstar

,87

Jeg foler at laererne mine oppmuntrer meg nar det er
noe jeg ikke far til

,81

Hvis jeg trenger ekstra hjelp, vil laererne mine gi meg
det

,80

Jeg fgler at lzererne mine bryr seg om meg

Leererne mine forklarer meg det jeg ikke skjgnner

Leererne mine forsgker virkelig @ svare pa de
spgrsmalene jeg har

Leererne mine far meg til & fole at det er greit 3 stille
spgrsmal

Jeg foler at laererne mine behandler meg pa en vennlig
o
mate

Foreldrene mine stgtter meg hvis jeg har problemer

Jeg trives sammen med foreldrene mine

Foreldrene mine gir meg gode rad

Foreldrene mine stgtter meg hvis jeg ikke har det sa
bra

Foreldrene mine hjelper meg med skolearbeidet

Foreldrene mine er interessert i skolearbeidet mitt

Andre elever i klassen min er hyggelige mot meg

Andre elever i klassen min behandler meg med respekt

Andre elever i klassen sier positive ting om meg

Andre elever i klassen min gjgr ting sammen med meg

Egenverdi

7.3

2.5

1.7

% av varians

40

14

10

Cronbachs alfa

0.91

0.87

0.84

Analysen viser hgye ladninger (alle p§ eller over 0,7) pa alle variablene i alle undersgkte
faktorer. Eigenverdi er i alle tre tilfeller over 1 som er Kaiser’s kriterium (Field, 2018).

Videre ser vi at undersgkte komponenter knyttet til de tre variablene laererstgtte,

foreldrestgtte og medelevstgtte samlet sett dekker 64% av felles-variansen — noe som
overstiger anbefalte minimum nivd p@ 50% og indikerer at de tre formene har mye til
felles. Samtidig informerer resultatene indirekte om at det finnes noen latente variabler

som pavirker ligningen og som ikke ble gjort rede for.

Intern konsistens for det sammensatte malet ensomhet (ikke presentert i tabellen over)
er ogsa god - Cronbachs alpha 0.89 - noe som bekreftes gjennom tidligere studier
baserte pa samme datasett (Leirfall, 2018; Frostad & Mjaavatn, 2014).

Resultatene fra gjennomfgrt prinsipal komponentanalyse viser at malene i tilstrekkelig
grad er statistisk reliable og undersgker variabler de er mente 8 undersgke.
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3.5 Statistiske analyser

I dette kapittelet gjgr jeg rede for hvilke statistiske analyser som ble anvendt i studien,
samt forklarer p& hvilken mate de bidrar til & styrke studiens reliabilitet og statistiske
validitet. Alle analysene i studien ble gjennomfgrt ved bruk av dataprogrammet SPSS.

I forrige kapittel har jeg allerede presentert resultater fra gjennomfgrt kvalitetssikring av
sammensatte mal. I det fglgende beskriver jeg hvilke deskriptive og bivariante analyser
som ble gjennomfgrt i min undersgkelse. Det blir ogsad gjort samlet vurdering av studiens
kvalitet (med fokus pa metode). Siste underkapittel bestar av drgfting av etiske
utfordringer knyttet til studien.

3.5.1 Deskriptiv analyse

Deskriptive analyser gjgr det mulig & vurdere kvaliteten p& datamaterialet som brukes i
kvantitative undersgkelser (Valds, 2007). For @ gjennomfgre slike analyser ma variabler
tilgjengelige i en studie deles i avhengige og uavhengige.

I mitt prosjekt ble det gjennomfgrt noen grunnleggende deskriptive analyser som
resulterte i verdier pd gjennomsnittsverdier og standardavvik gjeldende for studien.
Bokstaven N som er synlig i forbindelse med alle presenterte analyser star for antall
respondenter prosenttallene og gjennomsnittstallene baseres pa. Ved & méle
gjennomsnitt og standardavvik fikk jeg et overblikk over datamaterialet. Videre
sammenlignet jeg data fra de overordnede statistiske analysene med relaterte tall
tilgjengelige via SSB, noe som ga meg utgangspunkt for videre vurdering av utvalgets
statistiske validitet. Deskriptive analyser er generelt avgrenset til beskrivelse av
analysert utvalg, uten direkte forsgk pa generalisering av funn opp mot populasjon
(Field, 2018).

Deskriptiv analyse av variabelen ensomhet viste stor skjevhet i fordelingen, da de fleste
elever opplevde svzaert lite ensomhet i skolen. Sett i sammenheng med stgrrelsen pa
studiens utvalg, var skjevheten likevel ikke hemmende for gjennomfgring av bivariante
statistiske analyser (Field, 2018).

5.2 Bivariant analyse

Bivariante analyser i denne studien ble gjennomfgrt for & finne ut hvordan elever fra de
aktuelle grupperingene i studien vurderte undersgkte sammensatte mal gjennom
studien.

Tilgjengelig data gjorde det mulig 8 gjennomfgre parametriske tester, da N-verdien i alle
undersgkte utvalg overstiger minimumverdien pa 30 (Ringdal, 2018).

En av de mest grunnleggende verdiene som en ma forholde seg i statistiske analyser er
signifikansniva. Ved signifikanstester oppgis resultatene ofte ved bruk av p-verdi som
sier noe om den faktiske signifikanssannsynligheten. P-verdi er et uttrykk for
signifikansnivaet ved korrelasjon, noe som betyr at den viser hvilken sannsynlighet det
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er for at resultatene viser reelle forskjeller mellom ulike variabler og ikke er statistisk
tilfeldige (Field, 2018; Valds, 2007). I denne avhandlingen ble det anvendt
standardstgrrelse p& minimum p-verdi pd 0.05, dvs. at bare de resultatene som viser p-
verdi pa 0,05 eller mindre, ansees som gyldige. P-verdien pa 0,05 indikerer at det er kun
5% sjanse at oppgitt statistisk ssmmenheng er kun tilfeldig (Field, 2018, Valds, 2007;
Ringdal, 2018).

I min undersgkelse ble det gjennomfart enveis ANOVA (analysis of variance) og t-tester
for uavhengige variabler. Gjennomfgring av parametriske t-tester ansees som normal
strategi i statistiske analyser av data som stammer fra Likert-skalaer (Dancey & Reidy,
2017). Testene ble gjennomfgrt for & sammenligne aktuelle variabelgjennomsnitter i
studien hos utvalgte informantgrupper (Field, 2018). Malet med disse analysene var & -
pa en reliabel mate - finne svar pa aktuelle i studien forskningsspgrsmal og hypoteser.

Videre ble det ogsd gjennomfgrt post-hoc analyser. Post-hoc analyse brukes til &
sammenligne gjennomsnittsforskjeller pa malte variabler i alle mulige relevante par-
kombinasjoner innad i relevante grupper (Field, 2018). Post-hoc analyse ble i studien
gjennomfgrt pa alle avhengige variabler internt flere grupperinger dannet med bakgrunn
i uavhengige variabler. LSD (Last-significant difference) post-hoc test ble i studien
gjennomfgrt som en form for multippel testing av data (Field, 2018).

Gjennom statistiske analyser utregnet jeg ogsa verdien for Cohens d (effektstgrrelse) for
flere interessante sammenhenger for problemstillingen. Cohens d er en verdi som viser i
hvilken grad en gitt forskjell mellom gjennomsnittene er statistisk relevant (Field, 2018).
Cohen (1988, 1992 i Field, 2018) foreslo & anta at verdier pa ca. 0,2 ansees som sma,
0,5 middels og 0,8 som store. For & betrakte sma effekter som relevante bgr utvalget
veere pa 400 eller flere deltakere, for middels kan 65 vaere tilstrekkelig og for store kan
25 veere mange nok (Ringdal, 2018). Field (2018, etter Pedhazur & Schmelkin, 1991)
oppfordrer til & bruke teori-, empiri- og kontekstbasert skjgnn til & vurdere empirisk
styrke av Cohens d. Min skjgnnsmessige vurdering av styrken pa effektstgrrelse i
analyserte sammenhenger viser at jeg tilskriver forholdsvis lave verdier middels til stor
styrke. Dette er grunnet i at analysene angar elever i norske videregdende skoler, der
det ut ifra rammeverket ikke skal vaere forskjeller i maten ulike elev-grupper ivaretas av
systemet.

3.5.3 Studiens kvalitet

I min undersgkelse har jeg anvendt sekundaer data, dvs. datasett fra undersgkelse som
ble bygget av andre enn meg, noe som bringer med seg bade fordeler og ulemper. Livet i
skolen var et stort prosjekt ledet av NTNU som er Norges fremste forskningsinstitutt- og
mer konkret - av en svaert kompetent forskergruppe som tilhgrer universitetet. Disse
personenes faglige niva, erfaringer og profesjonalitet er i seg selv en god indikator pa
studiens reliabilitet og som fglge av dette ogsa validitet. Alternativet kunne for min del
veert 3 lage survey og gjennomfgre en egen undersgkelse, noe som ikke ngdvendigvis
kunne gitt like reliable og valide resultater, men studien hadde vaert skreddersydd for
tematikken som undersgkes gjennom min studie. Kvaliteten jeg sa i data tilgjengelig
gjennom Ljvet i skolen veide tyngre i mine vurderinger, og derfor har jeg benyttet meg
av disse.

Tidligere i oppgaven ble det presentert at beskrivelser av maleinstrumentet som ble
brukt i denne studien, hadde som mal & styrke studiens begrepsvaliditet.
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Begrepsvaliditet bestdr av vurdering om verktgyet brukt til & innhente radata var egnet
til formalet det ble brukt til. Det er likevel mulig at malingene ble forstyrret av noen
allment kjente og ukjente malefeil, selv om instrumentet var egnet til oppgaven (Field,
2018; Ringdal, 2018).

Faktoren som kunne ha pavirket studiens reliabilitet, og som er direkte knyttet til
maleinstrumentet, er enighetssyndrommet og sosial gnskbarhet, som begge er
potensielle systematiske malefeil/bias (Ringdal, 2018). Enighetssyndrommet handler om
respondenters mulige tendens til @ svare i samme retning (ja/nei, vet ikke) pa alle
spgrsmal i samme sett. I denne undersgkelsen er spgrsmalene i de fleste mal konstruert
pa lik mate, dvs. at innen hvert mal er det kun en retning spgrsmalene er konstruert i. I
det sammensatte malet ensomhet er spgrsmalene konstruert i motsatt retning enn i
resten av malene.

En annen mulig malefeil er sosial nskbarhet, som handler om at noen respondenter kan
ha tendens til & progve & svare ut ifra dens oppfatning av det som kan vaere sosialt eller
kulturelt forventet som adekvat svar, og ikke svare ut ifra sine individuelle oppfatninger.
Denne typen malefeil er en reel trussel for denne studiens reliabilitet, da flere elever fra
minoritetsgruppa kunne ha svart ut ifra kollektiv forst3else av virkeligheten (Santos,
2010).

Elevene kunne ogsa rett og slett ikke husket eller prioritert & vurdere sine opplevelser
ngye, de kunne slurvet underveis mens de fylte surveyen eller handlet i affekt (om de
var misforngyde med laereren sin denne dagen eller med medelevene, kunne de ha
markert lave verdier pa leerer- eller medelevstgtte).

Statistiske utregninger som ble brukt i denne studien kontrollerer likevel i en grad for
malefeil.

N&r jeg i studien presenterte verdier p& Cronbachs alfa var det for 8 vise intern
konsistens i presenterte mal, dvs. i hvilken grad de er homogene, godt operasjonaliserte
og kan anses som en variabel.

Ved & rapportere verdier pd Cohens d- og p-verdi i gjennomfgrte analyser gnsket jeg &
bygge studiens statistiske validitet og de aktuelle observasjoners forutsetning for &
forklare sammenhenger i populasjonen (tidligere Sgr-Trgndelag).

3.5.4 Etikk i studiens sammenheng

Forskergruppa som star bak Livet i skolen meldte undersgkelsen i 2015 til godkjenning
hos Norsk senter for forskningsdata (NSD), derfor var det ikke ngdvendig at jeg skulle
gjore det samme. NSD’s svar pa sgknad om godkjenning av prosjektet Livet i skolen er
vedlagt foreliggende oppgaven (se vedlegg 1). NSD papekte at deltakelse i
undersgkelsen potensielt kunne oppleves inngripende og affiserende for noen elever og
at de burde derfor, ved behov, fa tilgang pd samtaler med helsesgster. Videre papekte
NSD at barn har relativt hgy tiltro til voksne autoriteter (som lzerere eller forskere) og i
tillegg star de i avhengighetsforhold til skole, derfor var det ekstra viktig at
frivillighetsaspektet ved deltakelsen i prosjektet skulle kommuniseres tydelig. I denne
konteksten er det relevant & fa fram at minortetsspraklige elever fra flere landsgrupper
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viser seg a ha hgyere respekt for autoriteter enn elever med norsk som morsmal (Eriksen
& Sajjad, 2020; Santos, 2010).

I informasjonsbrevet til elever (vedlegg 2) star det at spgrreskjemaet skulle fylles ut i
skoletiden og at det tar ca. 1 time 3 besvare alle spgrsmalene. 1 time med fokusert
arbeid som krever bade tilstrekkelige leseferdigheter, gode ferdigheter innen
selvregulering og evne til mentalisering kan av mange oppleves krevende
(spgrreskjemaet er tilgjengelig som vedlegg 3). Disse kravene kunne ha gjort at gutter
og minoritetsspraklige elever kunne ha blitt «presset ut» av deltagelsen (Gustavsen,
2018; Grggaard & Arnesen, 2016; Krumsvik, 2019; Valds, 1999; Tuv, 2011). Elever med
lese- og skrivevansker, samt de med lavere sprakforstdelse kunne fglt seg lite
komfortabel med omfanget av spgrreskjemaet, samtidig som det kunne oppleves som
flaut & trekke seg fra undersgkelsen pa grunn av tekniske eller kvalitative lesevansker.
Spgrreskjemaets omfang kunne ha fgrt til fatigue underveis i besvarelsen og derfor
gjetting, utelatelser eller generelt nedsatt palitelighet i elevers besvarelser.

Mitt forhold til data tilgjengelig gjennom Livet i skolen kan beskrives som utafor-
perspektiv, da jeg ikke har et fglelsesmessig forhold til prosjektet og ser pa den med et
uaffisert blikk. Dette kan styrke studiens reliabilitet. Samtidig var det meget betryggende
& ha - via min veileder - en kobling til den opprinnelige forskergruppa, noe som var
nyttig i situasjoner da jeg lurte pa nyanser knyttet til gjennomfgringen av den
opprinnelige undersgkelsen.

I denne oppgaven matte jeg ta mange avgjgrelser angdende valg av passende begreper
som for eksempel majoritet- og minoritetsspraklige, fordeling i landsgrupper som Afrika,
Asia, etc. og EU, etc. i stedet for betegnelser som vestlig/ikke vestlig (SSB, 2008). De
fleste av disse valgene har jeg gjort rede for underveis i oppgaven. Det er uansett fare
for at noen kan fgle seg sdret av begrepsutvalget jeg satset pa. Jeg selv er pavirket av
min forforstaelse som bade student, kvinne, tilhgrende i middelklassen og innvandrer fra
EU land, osv. Selv om jeg selv fgler at det & bli klassifisert som tilhgrende
innvandrergruppa EU, etc., foles bedre, enn den tidligere gruppetilhgrigheten ikke vestlig
eller Europa utenfor vesten eller @st-Europa, sd kan jeg forestille meg at innvandrere fra
Ukraina kan fgle seg misforstatt ved & bli klassifisert i gruppa Afrika, Asia, etc. Dessverre
er det tilnaermet uoppnaelig & ivareta individs unikhet ndr man gjennomfgrer analyser pa
gruppeniva.

Et annet meget viktig etisk aspekt er reliabiliteten ved denne oppgavens statistiske
analyser. Nar det angar statistiske analyser av data via programmet SPSS er jeg under
leeringsprosess, derfor var det ngdvendig med en veileder som passet pa kvalitetssikring
av mine valg og som bidro til rett tolkning av statistiske verdier. Uten en kompetent
veileder kunne min uerfarenhet fgrt til skandalgse statistiske feil.

Til slutt er det for meg viktig & understreke at denne studien med tilhgrende drgfting kun
er et forsgk pa & tolke foreliggende data ved bruk av et subjektivt utvalg av teori og
empiriske studier. Det er en invitasjon til videre drgfting, ikke et forsgk pd & stadfeste en
unektelig sannhet.
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4. Resultater

I dette kapittelet framlegger jeg resultater fra deskriptive og bivariante analyser av data
tilgjengelige gjennom prosjektet Livet i skolen og som stammer fra survey gjennomfgrt
blant VG1 elever hgsten 2015.

Kapittelet er strukturert slik at det fgrst presenteres resultater fra deskriptive analyser,
deretter bivariante analyser og til slutt en kort oppsummering av statistiske hovedfunn.

Analyseresultater er i denne avhandlingen synliggjort i form av enkle oppstillinger i
tabeller med pafslgende deskriptiv oppfalging.

Bivariante analyser som presenteres i det kommende er t-test med uavhengige grupper
og enveis variansanalyse/ ANOVA. Kvalitetssikring av sammensatte mal ble allerede
presentert i metodekapittelet.

4.1 Deskriptive analyser av utvalget

I det fglgende presenterer jeg resultater fra deskriptive analyser av data tilgjengelig i
utvalget. Deskriptive analyser gjennomfgrt p@ datasettet viste skjevhet for variablene
ensomhet, foreldrestgtte og medelevstgtte, noe som gjorde at jeg matte tra forsiktig da
jeg gjennomfgrte parametriske analyser pa disse variablene (Valds, 2007). Ifglge Pallant
(2013) er skjevhet ikke hindrende for parametriske analyser av data fra utvalg pa
stgrrelse av det tilgjengelige i denne studien.

Tabell 5 viser en enkel framstilling av gjennomsnitt og standardavvik for avhengige
variabler i undersgkelsen. Elevene i utvalget brukte skala fra 1-6 til & vurdere aktuelle
fenomener for denne studien som ble operasjonaliserte som uavhengige variabler.

Tabell 5. Gjennomsnitt og standardavvik for avhengige variabler for hele utvalget
(leererstgtte, medelevstgtte, foreldrestgtte, ensomhet og faglige prestasjoner).

Uavhengige variabel Gjennomsnitt | Standardavvik
Laererstgtte 4.31 1.01
Foreldrestgtte 4.78 1.04
Medelevstgtte 4.90 0.92
Ensomhet 1.40 0.78
Faglige prestasjoner 4.00 0.82

Ut ifra innholdet i tabellen presentert overfor ser vi at elever vurderer alle tre former for
skolerelaterte stgtterelasjoner hgyt, noe som kan indikere at mange elever fgler at de blir
ivaretatt av stgttepersoner rundt seg. Forholdsvis hgye standardavvik bekrefter tidligere
nevnte skjevhet, som er mest framtredende i ensomhetsvariabelen. Stgtte fra medelever
vurderes hgyst og den har ogsd lavest standardavvik. Stette fra foreldre skares
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gjennomsnittlig pa 4,78 med standardavvik pa 1,04. Stgtte fra leerer har ogsa forholdsvis
hoy verdi 4,31 med standardavvik pa 1,01. Elevene vurderte sitt ensomhetsniva
gjennomsnittlig pd 1,40, noe som indikerer at det er f& som fgler seg meget ensomme.
Standardavviket er forholdsvis hgyt sammenlignet med gjennomsnittsverdien, noe som
er forarsaket av variabelens skjevhet. Karaktersnitt var gjennomsnittlig pa niva 4,0 med
standardavvik 0,82. Her vil det vaere relevant 8 nevne at karaktersnittet pa 4.0 er gyldig
bdde for utvalget og for videregdendeskole-elever i hele landet (SSB, 2020c).

4.2 Bivariante analyser av aktuelle for studien avhengige- og
uavhengige variabler

I dette underkapittelet presenterer jeg hvordan majoritetsspraklige og
minoritetsspraklige elever vurderte sin opplevelse av stgtte fra lzerere, foreldre og
medelever, samt i hvilken grad de fglte seg ensomme i skolesammenheng.
Karaktergjennomsnitt har ogsa blitt analysert.

Analyseresultater ble framstilt i form av enkle tabeller med pafglgende deskriptive
kommentarer.

4.2.1 Hvordan innvirker elevers spraklig tilhgrighet pa deres
vurdering av malte variabler?

Tabell 6 visualiserer forskjeller mellom gjennomsnittsverdiene pa variabler undersgkt i
studien.

Tabell 6. Sammenligning av svar fra elever med majoritetsspraklig bakgrunn (n=2283)
og minoritetsspraklig bakgrunn (n=214). Gjennomsnitt, p-verdi (t-test) og effektstgrrelse
(Cohens d).

Gruppe | Gjennomsnitt | Standardavvik p- | Cohens d
verdi
Statte fra lzerer Majoritet 4.31 1.01 0.71 <0.1
Minoritet 4.28 1.08
Stgtte fra Majoritet 4.80 1.02 0.00 0.23
foreldre
Minoritet 4.56 1.21
Stgtte fra Majoritet 4.91 0.90 0.01 0.18
medelever
Minoritet 4.75 1.08
Ensomhet Majoritet 1.39 0.77 0.00 -0.26
Minoritet 1.59 0.91
Faglige Majoritet 4.02 0.81 0.00 0.45
prestasjoner
Minoritet 3.66 0.88
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Ut ifra data i tabellen ser vi at den mest tydelige observerte forskjellen er pad oppgitt
karaktergjennomsnitt. Minoritetsspraklige elever viser seg @ ha darligere karakterer med
gjennomsnittsverdi 3,66, enn majoritetsspraklige med gjennomsnittsverdi p§ 4,02.
Sammenhengen mellom gjennomsnittene er statistisk signifikant med p-verdi 0,00 og
forholdsvis sterk med Cohens d pa 0,45.

Ensomhet oppleves i hgyere grad av minoritetsspraklige elever med gjennomsnittsverdi
1,59, enn av majoritetsspraklige med gjennomsnittsverdi 1,39. Den malte p-verdien er
0,00 og indikerer derfor statistisk signifikans. Cohens d p& - 0,26 sier oss at
sammenhengen har svak til — i denne konteksten — moderat styrke.

Majoritetsspraklige elever fra undersgkelsen opplever stgtte fra foreldre i noe stgrre grad
med gjennomsnittsverdi 4,80, enn de med minoritetsspraklig bakgrunn
gjennomsnittverdi 4,56. P-verdien 0.00 pa den malte forskjellen viser statistisk relevans.
Cohens d p§ 0,23 indikerer at den statistiske effektstgrrelsen er liten til moderat.

Stgtte fra medelever oppleves i mindre grad av minoritetsspraklige elever med
gjennomsnittsverdi 4,75, enn av majoritetsspraklige med gjennomsnittsverdi 4,91. P-
verdien er 0,01, og det bekrefter statistisk relevans, Cohens d p§ 0,18 indikerer lav
effektstgrrelse.

Gjennomsnittsverdier i tabellen indikerer at majoritetsspraklige elever i utvalget opplever
litt mer leererstgtte enn minoritetsspraklige, men p-verdien p§ 0,71 og Cohens d p§ <0, 1
indikerer at den statistiske sammenhengen ikke kan ansees som statistisk signifikant.
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4.2.2 I hvilken grad pavirker variabelen landbakgrunn resten av
malte variabler?

I tabell 7 vises gjennomsnittskarer pa undersgkte variabler fordelt pa tre aktuelle
landgrupper i studien. Tabellen oppgir ogsd p-verdier for sammenligning av
gjennomsnittskarene til elever med norsk som morsmal og de to gvrige landsgrupper.

Tabell 7. Sammenligning av svar fra norskspraklige elever (n=2260), elever fra
landsgrupper EU, etc. (n=84) og Afrika, Asia, etc. (n=154). Gjennomsnitt og p-verdi
(ANOVA).

Gruppe Gjennomsnitt | Standardavvik p-
verdi

Stgtte fra lzerer Norsk 4.31 1.00 0.98

EU, etc 4.31 1.12

Afrika, 4.29 1.08

Asia, etc.
Stgtte fra Norsk 4.80 1.02 0.00
foreldre

EU, etc. 4.63 1.14

Afrika, 4.53 1.23

Asia, etc.
Stgtte fra Norsk 4.91 0.90 0.02
medelever

EU, etc. 4.70 1.07

Afrika, 4,76 1.09

Asia, etc.
Ensomhet Norsk 1.39 0.76 0.00

EU, etc. 1.74 1.04

Afrika, 1.55 0.85

Asia, etc.
Faglige Norsk 4.02 0.81 0.00
prestasjoner

EU, etc. 4.02 0.87

Afrika, 3.57 0.82

Asia, etc.

Ut ifra verdiene i tabell 7 ser vi at gjennomsnittsverdiene for faglige prestasjoner er like
hos elever med norsk som morsmal og de med opprinnelse i EU, etc. P-verdien bekrefter
sammenhengens statistiske signifikans. Elever fra landgruppa Afrika, Asia, etc. har lavere
karaktergjennomsnitt enn elever med kun norskspréklig tilhgrighet. Videre ser vi ogsa at
opplevd laererstgtte er likt hos de med norskspréklig tilhgrighet og elever fra gruppa EU,
etc, men p-verdien gjgr at vi ikke kan anse sammenhengen som statistisk signifikant pé
5% niva. En meget interessant sammenheng ser vi mellom gjennomsnittsverdiene pa
rapportert ensomhet hos elever med norsk som morsmal og elever fra landsgruppa EU,
etc.; der ser vi en statistisk signifikant indikasjon pa at elever fra gruppa EU, etc.
opplever mer ensomhet enn de resterende to gruppene.
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Opplevelse av medelevstgtte og foreldrestgtte rapporteres i hgyere grad av elever med
norskspréklig bakgrunn enn av elever fra bade Eu, etc. og Afrika, Asia, etc.
Sammenhengene er statistisk signifikante.

I tabell 8 ble sammenhenger presenterte i tabell 7 analysert parvis og pa& mer detaljert
niva. Verdier pa Cohens d oppgis for alle gjennomfgrte parvise analyser.

Tabell 8. Sammenligning av svar fra norskspré’]klige elever (n=2260), elever fra
landsgrupper EU, etc. (n=84) og Afrika, Asia, etc. (n=154). Gjennomsnittsforskjell,
ANOVA post-hoc test (LSD) og Cohens d.

Gjennomsnitts- | P-verdi Cohens
Forskjell d
Stgtte fra leerer
Norsk EU, etc. 0.00 0.97 <0.1
Norsk Afrika, Asia, 0.02 0.85 <0.1
etc.
EU, etc. Afrika, Asia, 0.02 0.89 <-0.1
etc.
Stgtte fra foreldre
Norsk EU, etc. 0.17 0.13 0.17
Norsk Afrika, Asia, 0.27 0.00 0.27
etc.
EU, etc. Afrika, Asia, 0.10 0.47 <0.1
etc.
Stgtte fra
medelever
Norsk EU, etc. 0.22 0.03 0.24
Norsk Afrika, Asia, 0.15 0.05 0.16
etc.
EU, etc. Afrika, Asia, -0.07 0.57 <-0.1
etc.
Ensomhet
Norsk EU, etc. -0.35 0.00 -0.46
Norsk Afrika, Asia, -0.17 0.01 -0.22
etc.
EU, etc. Afrika, Asia, 0.18 0.08 0.20
etc.
Faglige
prestasjoner
Norsk EU, etc. 0.00 0.97 <0.1
Norsk Afrika, Asia, 0.45 0.00 0.55
etc.
EU, etc. Afrika, Asia, 0.45 0.00 0.51
etc.

Stgrst gjennomsnittsforskjell ser vi pa faglige prestasjoner hos elever med norskspraklig

bakgrunn med gjennomsnittsverdi pd 4,02 og de fra Afrika, Asia, etc. med
gjennomsnittsverdi p& 3,57. P-verdien 0,00 og Cohens d 0,55 indikerer at
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sammenhengen mellom gjennomsnittsforskjellene er statistisk signifikant og moderat til
sterk (i denne oppgavens kontekst).

Den malte karaktergjennomsnittsforskjellen mellom elever fra EU, etc og de fra Afrika,
Asia, etc, er ogsa reel og moderat til sterk, basert p& bade p-verdien p§ 0,00 og Cohens
d 0,51. Norskspraklige elever og de fra Eu, etc. har - basert pa resultater fra analysen -
like karaktergjennomsnitt, men p-verdien p§ 0,97 bekrefter ikke at konklusjonen er sann
pa 5% niva.

Gjennomsnittsverdier pa ensomhet er hgyest hos elever fra EU, etc. og lavest hos
norskspr8klige. Cohens d p8 0,46 og p-verdien p§ 0,00 indikerer at sammenhengen
mellom de to gjennomsnittsverdiene er moderat til sterk og statistisk signifikant. Ogsa
relasjonen mellom gjennomsnittsforskjellene p& ensomhet hos norskspréklige og de fra
Afrika, Asia, etc viser seg & veere statistisk signifikant med p-verdi p§ 0,01, og
forholdsvis betydelig stgrrelse pd Cohens d 0,22.

Statte fra foreldre oppleves i minst grad av elever fra Afrika, Asia, etc. og i stgrst grad av
de med norskspréklig bakgrunn. Analysen viser at gjennomsnittsforskjellen mellom de to
landgruppene er pa 0,27. Sammenhengen er statistisk signifikant med p-verdi p& 0,00,
og i studiens sammenheng ogs& betydelig, basert p& Cohens-d 0,27.

Stgtte fra medelever oppleves mest tydelig av norsksprdklige elever og svakest av de fra
EU, etc. (gjennomsnittsforskjell 0,22). Forskjellen mellom rapportert medelevstgtte kan
ansees som statistisk relevant med p-verdien 0,03 og betydelig med Cohens d p§ 0,24.
Resultatene fra analysen viser ogsa at norskspréklige elever opplever noe mer
medelevstgtte enn elever fra landsgruppa i Afrika, Asia, etc. Observert forskjell pa
gjennomsnittsverdiene pa opplevd medelevstgtte hos elever fra gruppene EU, etc. og
Afrika, Asia, etc. viser seg & ikke vaere statistisk signifikant pd 5% niva.

Stgtte fra laerer oppleves tilnaermet likt av elever fra alle de tre undersgkte grupper, men
videre analyse indikerer at gjennomsnittsforskjellene ikke er statistisk signifikante basert
pa p-verdiene.

4.2.3 Kjenn, spraklig bakgrunn, sosiale relasjoner og faglige
prestasjoner

I kommende underkapittel viser jeg resultater fra statistiske analyser av sammenhengen
mellom uavhengige variabler kjgnn og spraklig gruppetilhgrighet, samt alle avhengige
variabler relevante for studien.
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4.2.3.1 Jenter

Tabell 9 presenterer gjennomsnitt, p-verdi og effektstgrrelse for analyser gjennomfgrte
pa svar fra jentegruppa.

Tabell 9. Jenter. Gjennomsnitt, p-verdi (t-test) og effektstgrrelse (Cohens d).

Gruppe | Gjennomsnitt | Standardavvik p- | Cohens d
verdi
Stgtte fra leerer Majoritet 4.23 1.00 0.56 <0.1
Minoritet 4.28 1.05
Stgtte fra Majoritet 4.82 1.07 0.02 0.23
foreldre
Minoritet 4.57 1.30
Stgtte fra Majoritet 4.92 0.89 0.03 0.21
medelever
Minoritet 4.73 1.11
Ensomhet Majoritet 1.39 0.77 0.02 -0.23
Minoritet 1.57 0.95
Faglige Majoritet 4.15 0.77 0.00 0.65
prestasjoner
Minoritet 3.65 0.79

Starst forskjell ser vi pa karaktergjennomsnitt hos begge jentegruppene.
Minoritetsspraklige jenter har gjennomsnitt pa 3,65, mens de fra majoriteten har
gjennomsnittet pd 4,15. Forskjellen anser jeg som moderat til stor basert p& Cohens d
0,65. Den er ogsa statistisk relevant ut ifra p-verdi p§ 0,00.

Minoritetsspraklige jenter rapporterer mer ensomhet i skolen - gjennomsnittsverdi p&
1,57 - enn majoritetsspraklige jenter med gjennomsnittsverdi p§ 1,39. Sammenhengen
mellom disse verdiene er statistisk relevant med p-verdi 0,02. Basert p& Cohens d p&
0,23 er den ogsa forholdsvis betydelig.

Opplevd stgtte fra foreldre er rapportert & veere hgyere hos majoritetsspraklige jenter
med gjennomsnittsverdi p8 4,82, enn hos de fra den minoritetsspr%klige gruppa med
gjennomsnittsverdi pd 4,57. P-verdien 0,02, og Cohens d p§ 0,23 bekrefter statistisk
sann og forholdsvis betydelig sammenheng.

Stette fra medelever oppleves sterkere av majoritetsspraklige jenter - med rapportert
gjennomsnittsverdi 4,92, enn de minoritetsspréklige - gjennomsnittsverdi 4,73.
Sammenhengen er statistisk relevant med p-verdien pd 0,02, og forholdsvis betydelig ut
ifra verdien pa Cohens d 0,21.

Minoritetsspréklige jenter opplever stgtte fra leerer i noe stgrre grad med
gjennomsnittsverdi 4,28, enn de minoritetsspréklige med gjennomsnittsverdi 4,23, men
p-verdien p8 0,56 og Cohens d p§ <0,1 indikerer at relasjonen mellom verdiene ikke kan
antas a veere statistisk signifikant pa gnsket niva.
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4.2.3.2 Gutter

Tabell 10 presenterer gjennomsnitt, p-verdi og effektstgrrelse for analyser gjennomfgrte
pa svar fra guttegruppa.

Tabell 10. Gutter. Gjennomsnitt, p-verdi (t-test) og effektstgrrelse (Cohens d).

Gruppe | Gjennomsnitt | Standardavvik p- | Cohens d
verdi
Stgtte fra leerer Majoritet 4.39 1.00 0.32 0.11
Minoritet 4.28 1.12
Stgtte fra Majoritet 4.78 0.97 0.03 0.23
foreldre
Minoritet 4.55 1.08
Stgtte fra Majoritet 4.90 0.92 0.19 0.14
medelever
Minoritet 4.77 1.04
Ensomhet Majoritet 1.38 0.77 0.00 -0.29
Minoritet 1.61 0.87
Faglige Majoritet 3.90 0.83 0.02 0.28
prestasjoner
Minoritet 3.66 0.98

Forskjellen pa karaktergjennomsnittene hos majoritetsspraklige og minoritetsspraklige
gutter er prestasjonsmessig negativ for minoritetssprklige gutter, som viser seg & ha
lavere karaktersnitt 3,66, enn de majoritetsspréklige med karaktersnitt 3,90. Forskjellen
er statistisk signifikant med p-verdi 0,02 og kan ansees som betydelig i studiens
sammenheng med Cohens d 0,28.

Ensomhet er i hgyere grad rapportert av minoritetsspréklige gutter - gjennomsnittsverdi
pd 1,61, sammenlignet med gutter fra majoriteten med observert gjennomsnittsverdi p&
1,38. P-verdien p& 0,00 indikerer at sammenhengen er sann og basert p& Cohens d 0,29
kan den sees p& som forholdsvis betydelig.

Stotte fra foreldre er rapportert lavere hos minoritetsspréklige gutter -
gjennomsnittsverdi p§ 4,55, enn hos de majoritetssprdklige med gjennomsnittsverdi p8
4,78. Den statistiske sammenhengen mellom oppgitte verdiene er relevant med p-
verdien 0,03 og forholdsvis betydelig basert pa Cohens d 0,23.

Stgtte fra medelever oppleves i noe hgyere grad av majoritetsspraklige gutter -
gjennomsnittsverdi pd 4,90, enn de minoritetssprdklige med gjennomsnittsverdi p8 4,77 .
P-verdien p& 0,19 gjgr likevel at sammenhengen ikke kan bekreftes & vaere statistisk
relevant pa etterspurt 5% niva.

Minoritetsspréklige gutter fra utvalget opplever stgtte fra leerer i noe mindre grad enn det
majoritetssprdklige gutter gjor. P-verdien pd 0,32 gjer at gjennomsnittsforskjellen ikke
anses som statistisk gyldig pa gnsket niva.
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4.3 Oppsummering av resultater

Kort oppsummert viser resultatene fra kapittel 4 at elever fra alle undersgkte grupper gir
uttrykk for @ ha det rimelig bra pa skolen. Det ble likevel oppdaget signifikante statistiske
forskjeller pa gruppenivad. Den mest betydelige forskjellen ved todeling av utvalget
(majoritets- og minoritetsspraklige elever) vises pa verdier pd karaktergjennomsnitt.
Forskjellen pa karaktersnitt er mye mer betydelig i jentegruppa, enn i guttegruppa. Disse
resultatene kan i en grad ha sammenheng med gutters generelt lavere snitt enn jenters,
men denne sammenhengen alene forklarer ikke den observerte forskjellen.

Minoritetsspraklige gutter rapporterer & oppleve mer ensomhet enn minoritetsspraklige
jenter. I begge kjgnnsgruppene oppleves ensomhet i stgrre grad blant
minoritetsspraklige enn elever fra majoritetsgruppa.

En annen meget interessant statistisk observasjon knyttet til karaktersnitt er at elever
fra Afrika, Asia, etc., har darligst gjennomsnittsskare pa faglige prestasjoner - dette
sammenlignet med begge gvrige landsgrupper.

Videre ser vi at til tross for hgye verdier pa oppgitt stette fra laerer og gode faglige
prestasjoner, opplever elever fra EU, etc. mest ensomhet og minst medelevstgtte.
Sammenhengen mellom den opplevde ensomheten hos elever fra EU, etc. og elever med
kun norsk som morsmal anser jeg som betydelig og statistisk signifikant.

Med utgangspunkt i resultater fra studiens analyser ser vi at minoritetsspraklige elever
opplever mindre foreldrestgtte enn det majoritetsspraklige elever gjgr. Minst
foreldrestgtte oppleves av elever fra landsgruppa Afrika, Asia, etc.

Det er meget liten - og statistisk insignifikant - forskjell p& minoritetsspraklige- og
majoritetsspraklige elevers opplevelse av lzrerstgtte.
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5. Drgfting

Det vil i det fglgende bli presentert besvarelser pa studiens 5 forskningsspgrsmal som i
sin helhet besvarer studiens problemstilling:

Hvilke sammenhenger er det mellom videreg8ende skole elevers (gutters og jenters)
spr8klige bakgrunn, faglige prestasjoner og sosiale relasjoner?

Besvarelsene har blitt framstilt som en diskusjon der funn fra den foreliggende studien
matches med teori og empiri presentert tidligere i oppgaven. Sosial konstruktivisme
kritisk postkolonialisme, interseksjonalitet, samt teoriene til Maslov, Bronfenbrenner og
Biesta utgjgr det teoretiske skjelettet i diskusjonen. Drgftingen har som formal &
presentere min forstaelse av hvordan statistiske oppdagelser fra undersgkelsen kan
brukes til & danne kunnskap om hvordan minoritetsspraklige gutter og jenter med
opphav fra ulike land har det i skolen.

Det er ngdvendig @ bemerke at alle elever plasserte sine svar pa skalaens positive
ytterpunkter, noe som indikerer at de har det bra pa skolen med tanke pa laererstgtte,
foreldrestgtte, medelevstgtte og at de opplever forholdsvis lite ensomhet. I det fglgende
diskuteres forskjeller mellom karaktersnittene, samt graden av opplevd stgtte og
ensomhet hos elever fra utvalgte grupper.

1. Hvilke sammenhenger er det mellom minoritetsspréklige- og majoritetsspréklige
elevers opplevelse av sosial stotte?

Tar man utgangspunkt i analyser presenterte i tabell 6, ser man at minoritetsspraklige
elever opplever tilnaermet like mye laererstgtte som majoritetsspraklige (men de
statistiske resultatene er ikke signifikante pa gnsket niva). Observasjonen stemmer med
min antagelse presentert som hypotese 2 i oppgavens teori- og forskningskapittel. Det at
majoritetsspraklige og minoritetsspraklige elever rapporterer 8 ha mottatt like mye
leererstgtte kan tolkes som et tegn pa at lzerere viser like stor innsats for & hjelpe begge
elevgrupper, noe som ogsa framkommer i tidligere forskning (Santos, 2010). Det som
likevel er urovekkende, er at bade minoritetsspraklige elever i utvalget og
minoritetsspraklige innvandrerelever i Norge generelt presterer darligere enn
majoritetsspraklige (Dzamarija, 2016; Bakken & Hyggen, 2018). Denne observasjonen
kan brukes som bekreftelse pd manglende sammenheng mellom opplevde lzrerstgtte og
karaktersnitt hos minoritetsspraklige elever oppdaget av Santos (2010). Den manglende
korrelasjonen kan vaere forarsaket av manglende kvalitet og monologpreg i den
tilgjengelige stgtten (Tardy’s, 1985; Rgnningen, 2003; Rosten, 2015; Spivak G. C.,
1988). En mulig arsak til at lzererstgtte ikke fgrer til gnsket utvikling hos
minoritetsspraklige elever er laerernes og rektorers manglende mangfoldsensitive
kompetanse (Andersen, 2016; Bouakaz, 2009; Lund, 2017; Skrefsrud, 2018; Munthe,
2011; Norheim, 2019; Hvistendahl, 2001; Hggmo, 2005). Gjeldende postkolonial diskurs
kan virke hemmende pa skolesystemet og leerere, og gjgre det vanskelig for dem
implisitt kunne oppdage minoritetsspraklige elevers kompetanse og ressurser (Spivak,
1990; Said, 1994; Young, 2003; Berg, 2010; Bjordal, 2008; Antirasistisk senter, 2017;
Bedre, 2016; Fjelldahl, 2019). Den ujevne maktbalansen som forulemper
minoritetsspraklige elever opprettholdes ved at majoriteten ikke har tilstrekkelig
omfattende bevissthet omkring sin egen maktposisjon, samt at temaet ikke er politisk
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prioritert (Chinga Ramirez, 2015; Bjordal, 2016; Berg B. , 2010; Gullestad, 2006;
Gullestad, 2006b; Eriksen, 2019). Den opplevde laererstgtten klarer ikke & styrke
minoritetsspraklige elever i tilstrekkelig grad, siden de (pa gruppenivd) melder mer
ensombhet i skolen og har darligere karakterer sammenlignet med de fra majoriteten. Mer
om skoleprestasjoner under punkt 3 i dette avsnittet.

Foreldrestgtte oppleves i mindre grad av elever fra den minoritetsspraklige gruppa, noe
som ogsa rapporteres gjennom tidligere forskning og teori (Wiborg, Arnesen, Grggaard,
Stgren, & Opheim, 2011; Ulriksen, Waaktaar, Lervag, Sagatun, & Zachrisson, 2014;
Bakken, 2003; Pdssel, et al., 2018). Funnet stemmer med hypotese 2 presentert i teori-
og forskningskapittelet i oppgaven. Foreldrestgtte oppleves i minst grad blant elever fra
landgruppa Afrika, Asia, etc. Begrepet foreldrestgtte i denne undersgkelsen er knyttet til
maten foreldre stgtter elever emosjonelt og instrumentelt. I lys av tidligere forskning og
foreliggende teori, kan man anta at det kan finnes flere grunner til at minoritetsspraklige
elever opplever noe mindre foreldrestgtte enn elever fra majoritetsgruppa. For det fgrste
er skolene mindre flinke til & inkludere minoritetsspraklige foreldre i samarbeid i saker
relevante for elever (Bakken, 2009; Bouakaz, 2009; Bg, 2012; Dahlstedt, 2009; Drugli &
Nordahl, 2016). Dette kan gjgre at de og deres kompetanse utelates fra flere mesonivaer
i elevens liv (Berg, 2010; Dahlstedt, 2009; Drugli & Nordahl, 2016; Bronfenbrenner,
1979). Skolesystemet kan ogsa her vaere hemmet av postkoloniale holdninger, som gjgr
at det ikke er foreldrenes ressurser, men deres manglende norsk sprak- og
kulturkompetanse som star i fokus (Croninger & Lee, 2001; Chinga Ramirez, 2015;
Gullestad, 2006b). Det er viktig & papeke at minoritetsspraklige foreldre viser gnske om
3 bidra til deres barns laering (Wiborg, Arnesen, Grggaard, Stgren, & Opheim, 2011;
Dahlstedt, 2009). Det er likevel slik at selv om minoritetsspraklige foreldre p& generelt
basis gnsker & hjelpe sine barn, s har mange av dem ikke forutsetninger for a8 gjgre det
pa en tilstrekkelig god mate (etter gjeldende diskurs), da de ikke innehar etterspurt
faglig eller norsk-kulturell kompetanse (Dzamarija, 2016; @stberg, 2008; Sandnes,
2017; Eriksen & Sajjad, 2020; Tardy, 1985). Her kan det ogsd veere aktuelt & ta i
betraktning at foreldre og laerere i mange tilfeller kan vaere underlagt ulike makroniva pa
grunn av sin religigse, politiske eller kulturelle tilhgrighet - noe som utgjgr en hindring i
vellykket kommunikasjon (Eriksen & Sajjad, 2020; Burleson & MacGeorge, 2002).
Minoritetsspraklige foreldrene bdde mangler og innehar kompetanse - dette ut ifra
interseksjonalitetsprinsipper og derfor avhengig av kontekst (Staunaes, 2003; Chinga
Ramirez, 2015). Disse foreldrene kan oppleve at ved samarbeidsmgter er de posisjonert
under majoritetsspraklige leerere og andre involverte instanser, og at det kun godtas at
de mottar stgtte. Deres ressurser og forstaelsesgrunnlag blir ofte ikke anerkjent i en grad
som kunne gitt dem reel subjektposisjon med tilsvarende makt. Skolen pa sin side kan
oppleve - etter Tardys (1985) modell - at tilgjengeligheten foreldrene ytrer ikke i
tilstrekkelig grad er reell eller nyttig i forhold til deres forespgrsel (Banks & Banks, 2015;
Bhabha, 1994; Croninger & Lee, 2001). Ved at det norske skolesystemet fortsatt ikke
klarer & inkludere minoritetsspraklige foreldre i samarbeid, gjor at foreldrenes
kompetanse i saken uteblir pa flere treff p& mesoniva. Da blir kun det norske kulturelle
stastedet representert og majoritetens makt opprettholdes (Horst & Gitz-Johansen,
2010; Berg B. , 2010; Andreotti, 2011; Wiborg, Arnesen, Grggaard, Stgren, & Opheim,
2011; Spivak, 1988).

Ut ifra prinsipper fra Tardys (1989) modell ser vi at foreldrene tilbyr stgtte som blir avvist
av skolesystemet pa grunn av antatt mismatch mellom kompetanse etterspurt av skolen
og kompetansen minoritetsspraklige foreldre innehar. Deres kompetanse vil (etter
prinsipper fra interseksjonalitet) i andre kontekster likevel vaere nyttig for elevene, deres
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sosialisering, kvalifisering og subjektivering (Biesta, 2011). I en slik handlingssirkel vil
foreldres fjernhet fra systemet, samt deres maktmessige underlegenhet opprettholdes.
Samtidig vil bdde majoriteten og minoriteten forsterke sin overbevisning om at begge
kulturer ikke er kompatible. Her ser vi hvordan postkolonial diskurs, og interseksjonalitet
i det norske samfunnet i stor grad fgrer til opprettholdelse av adskilte universer (Eriksen
& Stjernfelt, 2009; Chinga Ramirez, 2015; Berg, 2010). Slik blir sosialkonstruktivismens
teori om fenomeners kultur- og kontekstavhengighet bekreftet.

2. Hvilke sammenhenger er det mellom minoritetsspréklige- og majoritetsspraklige
elevers opplevelse av ensomhet i skolen?

Gjennom statistiske analyser i min studie har det kommet fram at minoritetsspraklige
elever opplever mer ensomhet enn det majoritetselever gjgr. Dette bekrefter antagelser
presentert gjennom hypotese 4 i teori- og forskningskapittelet i oppgaven. Survey-

o O,. o .
spgrsmal som ensomhetsmalingen var basert pa omhandlet ensomhet i skolekontekst.
Ensomhetsfglelse blant elever i de to analyserte kjgnnsgruppene omtales under punkt 4 i
dette kapittelet.

Ensomhetsfglelsen er en indikasjon pa at ens grunnleggende menneskelige behov for
anerkjennelse og tilhgrighet ikke er dekket (Imsen, 2020; Tetzchner, 2001; Befring &
Tangen, 2012; Burleson & MacGeorge, 2002). Fra Maslovs (1993) teori kan vi lese at fgr
dette malet blir nddd, blir ikke innsats for 8 bedre skoleprestasjoner prioritert (Imsen,
2020). Her blir det viktig 8 ta fram todelingen av ensomhet etter Halvorsen (2008) i
kvalitativ og kvantitativ ensomhet. Den kvantitative delen er knyttet til antallet
mennesker man mgter og hyppigheten av disse mgtene. Den kvalitative ensomheten
omhandler manglende kvalitativ tilfredstillelse av sosiale behov gjennom mgtene man
har med andre. Den kvalitative ensomheten, har en dimensjon som kalles for kulturell
ensomhet dvs. en fglelse av & ikke bli forstatt av representanter av kulturer man hgrer til
pa grunn av sitt levesett, moral, sprak eller tradisjoner (Halvorsen, 2008). Av apenbare
grunner er kulturell ensomhet et fenomen som i utgangspunktet har potensiale til ramme
minoritetsspré’lklige elever hyppigere enn majoritetsspr%klige (Dill & Zambrana, 2013;
Gressgard & Harlap, 2014; Bakken & Nordahl, 2003; Ryland, 2019). Minoritetsspraklige
elever stilles i en posisjon der deres kompetanse ikke anerkjennes og der tilbudt hjelp
ikke stemmer over ens med deres opplevde behov og tankesett (Eriksen & Sajjad, 2020;
Redd barna, 2020; Demaray, Malecki, Jenkins, & Cunningham, 2009; Tardy, 1985). Nar
man ved bruk av Bronfenbrenners (1979) modell ser pa b&de empiri og teori knyttet til
studiens tema, kan man oppdage at minoritetsspraklige unge ofte befinner seg pa et
individuelt mesonivd som bare delvis overlapper universer som skolen pa den ene siden,
og familien pa den andre, er underlagt (Rosten, 2015). En slik situasjon er knyttet til
minoritetsspraklige elevers interseksjonale stilling som kompliserer og utfordrer deres
subjektiveringsprosses (Biesta, 2011; Brunstad, Saeverot, & Reindal, 2015). De som er
rammet av ensombhet, eller kulturell ensomhet, kan fgle seg mislykket i flere
dimensjoner, noe som kan fgre til eksistensiell ensomhet, som defineres som den mest
gdeleggende ensomhetsvarianten, fordi at den bergrer noen av de aller viktigste
menneskelige behov (Halvorsen, 2008; Imsen, 2020). Minoritetsspraklige elever er utsatt
for mobbing oftere enn elever fra majoriteten, noe som vil ogsa fgre til gkt fare for
opplevelse av ensomhet i skolen ( (Bakken & Nordahl, 2003; Antirasistisk senter, 2017).
Ikke bare mobbing, men ogsa manglende inkludering, fgrer til opplevelse av ensomhet
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(Nordahl, Flygare, & Drugli, 2016; Bakken & Nordahl, 2003; Danielsen, 2010).
Manglende inkludering og anerkjennelse, kan fgre til ulike reaksjoner hos
minoritetsspraklige elever - en av dem er fglelse av ensomhet i skolen (Chinga Ramirez,
2015; Lie Andersen & Dahlen, 2017; Oppedal, Jensen, Brobakke Seglem, & Haukeland,
2011; Ryland, 2019; NOU 2015: 2). Minoritetsspraklige rapporterer opplevd maktrelatert
ubalanse mellom dem og majoriteten, da deres iboende kompetanse og vaeremate ikke
anerkjennes som verdifull av det majoritetsstyrte skolesystemet. Dermed blir de utsatt
for undertrykkende praksiser og ofte presset inn i naturaliseringssporet, som etterlater
dem med fglelse av tomhet pa den forlatte-siden (Berg B. , 2010; Bhopal & Preston,
2012; Lidén, Lien, & Vike, 2007; Antirasistisk senter, 2017; Redd barna, 2020). I den
norske kultur-etniske nasjonaldiskursen er det lite plass for annerledeshet (Lidén, Lien, &
Vike, 2007; Gullestad, 2006b; Pihl, 2009; Thomas, Alhassan, & Kaarstad Lie, 2020).
Postkoloniale holdninger i samfunnet og majoritetens blindhet overfor sin egen
maktposisjon gjgr at maktubalansen opprettholdes (Chinga Ramirez, 2015; Dill &
Zambrana, 2013; Horst & Gitz-Johansen, 2010; Antirasistisk senter, 2017). Sosial-
konstruktivistisk teori og interseksjonalitet kan i denne konteksten brukes til & forklare
hvorfor mange minoritetsungdommer pd sgken etter tilhgrighet, anerkjennelse og status
knytter seg til minoritetsmiljget, der sosiale koder i stgrre grad kan veere felles, eller der
mangfoldkompetansen er hgyere og maktbalansen potensielt jevnere (Rosten, 2015;
Horst & Gitz-Johansen, 2010; Frostad, Pijl, & Mjaavatn, 2015, Ellenbogen &
Chamberland, 1997; Wold, 2012; Farmer, Estell, Leung, Trott, & Cairns, 2003; Steen
Olsen, 2013; Pedersen, 2010).

3. Hvilke sammenhenger finnes det mellom minoritetsspriklige og
majoritetsspréklige elevers skoleprestasjoner?

De gjennomfgrte analysene i forbindelse med denne studien viser at minoritetsspraklige
elever har darligere skoleprestasjoner enn elever fra majoriteten. Dette bekrefter
innholdet i pastanden presentert som hypotese 1 i oppgavens teori- og forskingskapittel.
Samme tendens bekreftes bade av SSB og andre empiriske studier samt litteratur
knyttet til dette (Dzamarija, 2016; Sandnes, 2017; Daleng, 2015; Bakken & Hyggen,
2018; Amundsen & Garmannslund, 2016;). Minoritetsspraklige elever har statistisk
darligere lese- og skriveferdigheter enn majoritetsspraklige - saerlig med tanke pa
leseforstaelse (Daleng, 2015; Dgrum & Hanssen, 2018; Tuv, 2011; Christle, Jolivette, &
Nelson, 2007; Croninger & Lee, 2001), noe som kan vaere en meget relevant faktor som
pavirker deres skoleprestasjoner3. Utfordringer med stgtterelasjoner som ikke mgter
elevers behov, samt opplevd ensomhet kan negativt innvirke pa elevers
skoleprestasjoner. Empirien viser at elever som har darligere karakterer dropper ut av
skolen oftere enn andre (Berg & @stergaard, 2019; Anderman, 2003; Dzamarija, 2016;
Lie Andersen & Daehlen, 2017; Alexander, Entwisle, & Kabbani, 2001). Sammenlignet
med majoritetsspraklige, er det flere minoritetsspraklige som dropper ut (eller pushes ut)
av videregéende skole (Dzamarija, 2016; Sandnes, 2017; Rgsand & Sommer Hoel,
2018). Norsk skolesystem er basert pa spraklige, kulturelle og mellommenneskelige
normer tettest knyttet til den norske sosio-gkonomiske middelklassen (Lidén, Lien, &
Vike, 2007; Brochmann, Borchgrevink, & Rogstad, 2002; Croninger & Lee, 2001;

3 Arsaksforhold knyttet til leseferdigheter hos minoritetsspraklige elver drgftes ikke
individuelt i denne oppgavens kontekst.
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Bourdieu, 1995). Elever som ikke tilhgrer denne gruppa opplever hindringer pa vei mot
full maloppnaelse, da referanser som brukes i opplaeringen ofte ikke er forenelige med
det som er implisitt forstdelig for dem. Hindringene vil vaere like reelle for
majortetsspraklige som ikke tilhgrer middelklassen og dens spraklige og verdimessige
normer, som de er for minoritetsspraklige (Dill & Zambrana, 2013; Bakken, 2009).
Interseksjonalitetsprinsipper gjelder derfor ogsa her, da elevers maktposisjon er
avhengig av konteksten de befinner seg i. Mange kultur- og sprakrelaterte faktorer som
innholdet i opplaeringen bygges p3, vil ikke vaere implisitt tilgjengelige for mange
minoritetsspraklige. De kan derfor oppleve mye av bade spraklige uttrykk og tematikk i
undervisningen som meningsmessig tom, eller meget laeringsbelastende (Eriksen &
Sajjad, 2020). Her er det den postkoloniale diskursen som er synderen, samt
skolesystemets manglende maloppnaelse ndr det kommer til tilpasset oppleering (§ 1-3 i
Oppleeringsloven) (Kunnskapsdepartementet, 2007; Eriksen , 2019; Hausstatter, 2012;
Hofslundsengen, 2011; Hvistendahl, 2001; Hggmo, 2005; Dill & Zambrana, 2013;
Eriksen & Stjernfelt, 2009; Imsen, 2020). I tillegg vil mange minoritetsspraklige foreldre
ikke klare 8 stgtte sine barn ved 38 tilfere manglende kulturell kunnskap, da mange av
dem ikke innehar denne (Eriksen & Sajjad, 2020; Hofslundsengen, 2011; Malecki &
Demaray, 2003; Possel, et al., 2018; Markussen, Sandberg, Ladding, & Frgseth, 2008).
Den gjeldende postkoloniale diskursen gjgr samtidig at kompetanse de innehar ikke blir
utnyttet i opplaeringssystemet, da systemet prioriterer tilfgring av kunnskap og
ferdigheter knyttet til den norske habitus.

I norsk skole er det de flinkeste elever som oftest spgr og oftest far laererhjelp
(Mjaavatn, Buseth, & Frostad, 2019), minoritetsspraklige (pa gruppenivad) tilhgrer ikke
denne gruppa (Dzamarija, 2016). Situasjonen i skolesystemet ligner pa den i
gkonomiverden — penger genererer penger, the rich get richer and the poor get poorer
(Shelley, 1821). Jeg har lyst til & ta denne aforismen videre, da den i den internasjonale
diskursen brukes til & synliggjere farer ved fri kapitalisme som motor bak ekspanderende
global gkonomisk ulikhet. Den norske skolen skal garantere forutsetninger for alle elever,
men empirien viser at det er de som tilhgrer styringsgruppa i systemet - middelklassen -
profitterer p@ denne best og gker sin makt. I litteraturen papekes manglende kulturell
kompetanse som den faktoren som i stgrst grad hemmer flere sosiale gruppers
forutsetning for & klatre opp den sosio-gkonomiske stigen (Chinga Ramirez, 2015; Nieto,
1999; Dill & Zambrana, 2013; Lund, 2017; Eriksen & Sajjad, 2020; Ungdata junior,
2018; Said, 1994; ). Implikasjoner for praksisfeltet omtales i avhandlingens siste avsnitt.

4. Hvordan pavirker kjgnn overnevnte sammenhenger?

Basert pa resultatene fra undersgkelsen, ser jeg at ndr det kommer til opplevelse av
lererstgtte, er forskjellene mellom b&de minoritetsspraklige og majoritetsspraklige elever
pad gruppeniva, samt jenter og gutter, meget sma og ikke statistisk signifikante.

Opplevd stgtte fra foreldre og medelever er lavere hos minoritetsspraklige som en
gruppe, sammenlignet med majoritetsspraklige, men minoritetsspraklige gutter og jenter
graderer opplevd stgtte meget likt.

Ensomhet oppleves i hgyere grad av minoritetsspraklige elever. Ensomhet i denne
studien viser seg & vaere noe mer framtredende i minoritets-guttegruppa - pa
kjgnnsgruppeniva er det et overraskende funn (Leite, 2014). Det er likevel en logisk
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kobling mellom dette funnet og ensomhetens tidligere oppdagete pavirkningskraft pa
onske om & slutte p8 videreg8ende skole (Frostad & Mjaavatn, 2014; Berg, 2019); seerlig
nar statistikkene viser at minoritetsspraklige gutter er den gruppa der flest dropper ut av
videregdende skole (Sandnes, 2017; Dzamarija, 2016; Sandnes, 2017; Steinkellner,
2017; Bakken, 2004).

Uventede forskjeller er synlige ved sammenligning av skoleprestasjoner, da det viser seg
at minoritetsspraklige jenter og gutter i utvalget har meget like karaktergjennomsnitt -
noe som ikke gjenspeiles i statistikker hos SSB (SSB, 2020; Dzamarija, 2016; Bakken &
Hyggen, 2018; Halsan, 2016; Sandnes, 2017). Et annet meget interessant funn er at
differansen mellom karaktergjennomsnittene hos majoritetsspraklige og
minoritetsspraklige jenter er den stgrste observerte i denne studien. Forskjellen mellom
minoritetsspraklige og majoritetsspraklige gutters karaktergjennomsnittsforskjell kan
0gsa ansees som betydelig, men av mindre stgrrelse.

Samlet sett kan konklusjonen veere at kjgnnsforskjeller blant minoritetsspraklige og
majoritetsspraklige forulemper minoritetsspraklige jenter. I den forstand at innad i
jentegruppa finnes det stgrste observerte gapet mellom minoritetsspraklige og
majoritetsspraklige i denne studien. Studien besvarer ikke spgrsmalet om hva som gjgr
at minoritetsspraklige jenter ikke oppnar statistisk hgyere skoleprestasjoner. Det er
vitenskapelig uenighet om hvorfor jenter generelt presterer bedre pa skolen - er det
deres atferd som trigger laerere til 8 gi dem bedre karakterer (Gustavsen, 2018), er det
biologiske faktorer som gjgr jenter mer regulert og tilpasset skolesystemet (Krumsvik,
2019; Grggaard & Arnesen, 2016), eller sosiale strukturer som stgtter jenter annerlees
enn gutter (Nielsen & Henningsen, 2018; Gustavsen, 2018)? Siden det pa generell basis
ikke er grunnlag for & tenke at det er betydelige biologiske eller intelligensmessige
forskjeller mellom minoritetsspraklige og majoritetsspraklige jenter, kan det da vaere
skolesystemets oppfatning av minoritetsspraklige jenter (Gustavsen, 2018), samt
systemets manglende mangfoldsensitive kompetanse som gjgr at minoritetsspraklige
jenter presterer s mye darligere enn majoritetsspraklige (og at forskjeller innad i
guttegruppa er mindre)? Det kan ogsa vaere at variabler knyttet til kompetanse i
minoritetsspraklige hjem avgjgr den store statistiske forskjellen mellom
minoritetsspraklige og majoritetsspraklige jenters skoleprestasjoner. Disse spgrsmalene
kan ikke besvares ved bruk av de forliggende data i denne studien.

Minoritetsspraklige gutters forholdsvis lave karaktersnitt (som i forholdsvis liten grad
avviker fra karaktersnittet til majoritetsspraklige gutter), kombinert med rapportert
ensomhet, samt deres hgye frafallsniva pa videregdende skoler, er et viktig moment i
studien (Dzamarija, 2016; Sandnes, 2017; Steinkellner, 2017). Selv om jeg i min studie
fokuserer pd det oppdagete karaktersnitt-gapet i jentegruppa, ma minoritetsspraklige
gutter likevel ikke glemmes, da mye av forskning viser at til syvende og sist er det de
som pa gruppeniva utdanningsmessig kommer darligere ut enn minoritetsspraklige jenter
(Rosten, 2015; Bakken, 2004, 2009).



70

5. Hvordan p8virker landbakgrunn overnevnte sammenhenger?

Ut ifra analysene i tabell 7 og 8 kan man gjgre noen interessante observasjoner. For det
fgrste opplever elever fra landgruppa Afrika, Asia, etc. minst foreldrestgtte. For det andre
har elever fra denne gruppa de darligste skoleprestasjonene (betraktelig darligere
sammenlignet med bade norskspraklige elever og de med opprinnelse fra EU, etc.). Disse
funnene stemmer med SSB’s data (Dzamarija, 2016; Sandnes, 2017; Bakken & Hyggen,
2018) samt tidligere forskning og empiri som ble presentert tidligere i oppgaven.

Landene som tilhgrer gruppa Afrika, Asia, etc. er i stgrre grad enn landene fra gruppa
EU, etc. ulike Norge. Religigse og kulturelle forskjeller, samt tilhgrighet til annen
sprakgruppe enn indoeuropeisk og germansk sprakgruppe, gjgr at budskap i
kommunikasjon som er styrt av majoriteten ikke er lett og implisitt tilgjengelig for mange
av de som tilhgrer denne gruppa (Eriksen & Sajjad, 2020). Analfabetisme er i stgrre grad
utbredt blant medlemmer i landsgruppa Afrika, Asia, etc. enn i gruppa EU, etc. (Store
norske leksikon). Innad i gruppen Afrika, Asia, etc. er det ogsa flere alfabetsystemer som
avviker fra det norske alfabetet. Opplevde forskjeller er gjensidige og gj@gr at majoriteten
ikke har tilgang p& implisitt forstaelse for stastedet til elever (og deres foreldre) som
tilhgrer gruppa Afrika, Asia, etc (Chinga Ramirez, 2015; Rosten, 2015; Bjordal, 2008;
Lund, 2017; Eriksen & Sajjad, 2020; (Dahlstedt, 2009; Bouakaz, 2009). Uttrykket «de
vet ikke det de ikke vet» er gyldig for begge gruppene, og kan brukes som bekreftelse pd
tidligere presenterte bilde av to parallelle makrosystemer som ikke er helt kompatible. En
slik situasjon vil virke hemmende pa disse elevenes forutsetninger for intuitiv inngang i
sosialiseringsstrategier, trygg subjektivering og ikke minst kompetanseheving
(synliggjort med karaktersnitt) (Chinga Ramirez, 2015; Biesta, 2011). I tillegg er det
mulig at skolesystemet kan mangle bevissthet rundt deres grunnleggende menneskelige
behov, som kan vaere posisjonert litt annerledes enn det som er allment i Norge (for
eksempel kollektivt samfunn og individorientering) (Santos, 2010; Rosten, 2015; Eriksen
& Sajjad, 2020; Chinga Ramirez, 2015). Bedre kommunikasjon og gkt forstdelsesniva er
mulig, men prosessen krever innsats fra begge sider — der hovedansvaret bgr legges pa
gruppa som representerer stgrre makt i det norske systemet, dvs. p& majoriteten (Berg ,
2010; Lund, 2017; Rosten, 2015; Bhabha, 1994). Systemet har ogsd ansvar for 3 legge
til rette for at stgtten blir tilpasset minoritetsspraklige elevers virkelighetsoppfatning -
noe som er direkte knyttet til b&de sosial konstruktivistisk teori og Tardys (1985) modell
for sosial stgtte (Demaray, Malecki, Jenkins, & Cunningham, 2009).

Statistiske analyser i denne undersgkelsen viser at elever fra landsgruppene EU, etc. og
de fra Afrika, Asia, etc. opplever mindre medelevstgtte enn elever med norsk som
morsmal, og det er elever fra EU, etc. som opplever minst medelevstgtte blant de tre
gruppene. Samtidig opplever disse elevene ogsa mest ensombhet, forskjellen i
ensomhetsgraden mellom elever fra EU, etc. og elever med norskspraklig bakgrunn, kan
i denne oppgavens sammenheng ansees som moderat til stor.

En mulig forklaring pa denne situasjon kan vaere at siden disse elever stammer fra land
med sprak som ofte hgrer til samme indoeuropeiske sprakgruppe, har foreldre som
vokste opp med utdanningssystemer som ligner systemet i Norge ofte brukt det samme
alfabetet, og stammer fra individorienterte land, som i tillegg ofte er basert pa kristne
verdier og tradisjoner, kan da implisitt fgle naturlig og uhemmet tilhgrighet til
majoriteten. Tidligere studier og litteratur viser at majoriteten ogsa har tendenser til &
definere innvandrere og elever som tilhgrer gruppa EU, etc. som ikke tilhgrende den
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norske habitus - altsd dem ikke oss- samtidig posisjoneres de under majoriteten (Chinga
Ramirez, 2015; Gullestad, 2006; Bakken & Hyggen, 2018; Rosten, 2015; Dyrild, 2017;
Dyrlid, 2018; Odden, 2020). Disse elevene kan derfor oppleve krenkende gap mellom
deres opplevde identitet og forventet gruppetilhgrighet, og maten de blir mgtt pd av
majoriteten (Gressgard & Harlap, 2014; Chinga Ramirez, 2015; Rosten, 2015; ). Dyrlid
(2017, 2018) og Odden (2020) synliggjer at majoriteten har en tendens til & tilskrive
medlemmer i landsgruppa EU, etc. en del gruppeegenskaper - bade positive og negative
- som ikke er gjeldende pa individniva. Gullestad (2006) definerer slik sosial atferd som
minoriseringsprosess. I studier knyttet til fenomenet omtalt her, ser vi at det 8 komme
seg ut ifra baser majoriteten setter innvandrere fra gruppa EU, etc. i, er en meget
belastende og utmattende prosess, som blant annet omfatter fornektelse av sin
morsmalsidentitet og innebaerer naturaliseringsatferd (Dyrlid, 2017, 2018; Odden,
2020). Alt dette i et forsgk pa & bli en del av «majoritets-gjengen» (Chinga Ramirez,
2015; Lidén, Lien, & Vike, 2007). Ifalge Pedersen (2010, i Dyrlid, 2017) kan slike
observasjoner hjelpe systemet med 8 se hvordan makt og ulikhet veves inn i
oppfatninger av klasse, etnisitet, nasjonalitet og kjgnn, og at det pa denne méten
produseres markgrer som pdpeker forskjeller mellom oss og dem og gjor disse
forskjellene til meningsfulle sosiale koder. Samspillsmgnstre mellom den norske
majoriteten og medlemmer i gruppa EU, etc. beskrevet her, er direkte knyttet til bade
den postkoloniale teorien og interseksjonalismen, og kan brukes som en forklaring pa
hvorfor elever fra EU, etc. rapporterte mindre medelevstgtte og mer ensomhet i skolen,
enn elever med norsk som morsmal (Bhabha, 1994; Said, 2003; @zerk, 2008; Young,
2003; Staunaes, 2003; Spivak, 1988). Resultater fra min studie viser samtidig at elever
fra denne gruppa har karaktersnitt lik elever med norske foreldre, og rapporterer
tilneermet lik grad av foreldrestgtte. Disse argumentene kan brukes som en mulig
bekreftelse pa det at foreldre som tilhgrer landgruppa EU, etc. har tilstrekkelig kjennskap
til normer gjeldende i det norske samfunnet og skolesystemet til 3 stgtte sine barns
laering (Bakken & Hyggen, 2018; Bg, 2012; Croninger & Lee, 2001; Dahlstedt, 2009;
Drugli & Nordahl, 2013; Malecki & Demaray, 2003; Wiborg, Arnesen, Grggaard, Stgren,
& Opheim, 2011). Det norske skolesystemet kan vaere implisitt lettere & avkode for disse
elevene enn for elever fra landsgruppa Afrika, Asia, etc. Det finnes dessverre ikke
dekning for & undersgke denne hypotesen med tilgjengelige data i studien.
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6. Avslutning

I dette kapittelet ssmmenfatter jeg fgrst mine konklusjoner og refleksjoner rundt den
gjennomgatte prosessen. Videre gjor jeg rede for studiens begrensinger og deretter
kommer jeg med forslag til videre forskning. I oppgavens siste avsnitt presenterer jeg
noen relevante implikasjoner for praksisfeltet.

6.1 Oppsummerende refleksjoner

Denne oppgaven som en helhet - med tilhgrende teoretiske tilnaerminger og empiriske
funn fra tidligere studier — bringer inn noen interessante momenter for det omtalte feltet.
Deskripsjoner av studiens utvalg presentert i metodedelen gir grunnlag for 8 vurdere at
funn oppdaget gjennom undersgkelsen kan vaere gyldig for populasjonen (Trgndelag).

Det som etter min mening gker var kunnskap om minoritetsspraklige elever mest, er
avdekket gap mellom minoritetsspraklige og majoritetsspraklige jenters
skoleprestasjoner, ensomhetsniva blant elever fra landsgruppa EU, etc. (med deres
samtidige gode skoleprestasjoner), og svake skoleprestasjoner hos elever fra
landsgruppa Afrika, Asia, etc. Indirekte er ogsd minoritetsspraklige gutters karaktersnitt
(som i forholdsvis liten grad avviker fra karaktersnittet til majoritetsspraklige gutter),
kombinert med deres hgye frafallsniva fra videregdende skoler, et viktig moment i
studien.

De kvantitative funnene fra min undersgkelse stemmer i omfattende grad med studiens
hypoteser, samt med min forforstaelse som bade spesialpedagog og kvinne med
innsideforhold til minoritetsmiljget. Funnet som overrasket meg mest er den store
forskjellen mellom minoritetsspraklige- og majoritetsspraklige jenters karaktersnitt, og
mangel pa et like stort gap i guttegruppa. Hgyere ensomhetsniva blant
minoritetsspraklige gutter var ogsa uventet. Oppdagelsene tolkes ved bruk av et utvalg
teoretiske og empiriske eksempler. Funnene kunne likevel ha vaert generert av malefeil
eller ukjente utvalgsfeil. Ensomhetsfunnet i landsgruppa EU, etc virker for meg meget
interessant, saerlig i kombinasjon med disse elevers karaktersnitt som er tilnaermet lik
majoritetsgruppa.

Jeg har i denne avhandlingen anvendt sosial konstruktivisme, kritisk postkolonialisme og
interseksjonalitet som hovedteorier. Tardys, Maslovs, Bronfenbrenners og Beistas
modeller ble i avhandlingen anvendt til & forklare noen av de observerte
sammenhengene og mulige arsak-virkning forhold.

I oppgavens drgftingsdel har jeg hatt fokus pa skolesystemets forbedringsomrader og
forandringspotensiale, da det er dette systemet som raskest kan forandres pa bakgrunn
av empiriske funn og ny kunnskap, i motsetning til global diskurs, ulike kulturs verdisett,
eller foreldres sosio-gkonomiske arv.

Jeg inviterer lesere og andre forskere i feltet til diskusjon som kan dpne opp for nye
mater & tilneerme seg funnene pa.
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6.2 Studiens begrensninger

Prosjektet Livet i skolen var basert pa bekvemmelighetsutvalg og det er denne faktoren
som i stgrst grad kan ha pavirket forutsetningene for generalisering fra utvalget til
populasjonen. Likevel argumenterer jeg i metodedelen for at utvalget i tilstrekkelig grad
gjenspeiler statistiske sammenhenger i populasjonen.

N&r man gjennomfgrer undersgkelser der flere sprak-, kultur- og landsgrupper er
involvert, er det sannsynlig at det er mye underliggende bias (og kulturbias) som
pavirker endelige verdier, noe jeg ikke kunne fange opp med foreliggende data gjennom
Livet i skolen. Undersgkelser der medlemmer fra ulike landsgrupper er involvert er
krevende, men det skal ikke vaere grunnlag for & unnga disse.

I mine gyne er den mest framtredende svakheten i denne studien knyttet til manglende
statistisk analyse av korrelasjoner og kausalitet mellom analyserte variabler (samt flere
andre variabler som var tilgjengelig i Livet i skolen, men ikke inkludert i denne
undersgkelsen). Jeg har brukt teoretisk og empirisk data til 8 beskrive og forklare antatte
kausale sammenhenger i studien, men jeg kunne fglt meg tryggere om jeg hadde
gjennomfert regresjoner og kontrollert flere ulike og potensielt relevante variabler. Det &
kontrollere funnene for variabler som for eksempel botid i Norge, foreldrenes hgyeste
utdanning og sosio-gkonomiske status, kunne ha justert sluttresultatene en del og
samtidig gkt studiens reliabilitet.

Et annet kritisk moment er knytet til antallet elever i de tre analyserte landsgrupper -
saerlig i gruppa EU etc. - som var noe lav. Landsgruppe-fordelingen i utvalget gjenspeilet
likevel fordelingen i landet. Ved & bestemme meg for a ikke involvere variabler som botid
i Norge eller foreldres hgyeste utdanning, unngikk jeg at de undersgkte gruppene hadde
blitt enda mindre enn det de er i min undersgkelse.

Det finnes enda en faktor som kan svekke denne studiens validitet (og metodens
reliabilitet). Siden studien ble basert pd besvarelse av et skriftlig skjema, der muligheter
for tolking og opplesing underveis var sveert begrensede, er det med sikkerhet kun elever
som laererne ansa som spraklig tilstrekkelig kompetente som deltok i undersgkelsen. Pa
denne maten kunne ikke elever med framtredende lese- og skrivevansker, elever med
sprakvansker og minoritetsspraklige elever med begrenset norskspraklige ferdigheter ha
uttalt seg angdende sin opplevelse av Livet i skolen.

6.3 Videre forskning og implikasjoner for praksisfeltet

Gjennom min studie presenterer jeg et bilde av minoritetsspraklige jenters og gutters
skoleliv, et bilde dannet pa bakgrunn av gjennomfgrte statistiske analyser, tidligere
empiriske studier og relevant teori. Dette bildet viser en mulig versjon av virkeligheten,
men samtidig er det en invitasjon til motargumentering, til diskusjon, til etterprgving.
Undersgkelsen kan ses pa som en teaser som kan vekke interesse for mer forskning der
sosial konstruktivisme, kritisk postkolonialisme og interseksjonalitet anvendes for a
forklare kartlagte observasjoner.
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Den observerte diskrepansen mellom majoritetsspraklige- og minoritetssparklige- jenters
skoleprestasjoner i oppgaven inviterer til videre forskning knyttet til kausalitet i dette
funnet, samt til etterpr@gving av resultater presenterte i denne sammenhengen, da
manglende forskjell mellom minoritetsspraklige jenters og gutters karaktergjennomsnitt
strider med data fra tidligere undersgkelser (Dzamarija, 2016; Sandnes, 2017).

Videre kan man tenke seg at det hadde vaert relevant & se neermere pa elevgruppa med
opprinnelse i EU, etc. Det hadde vaert interessant @ se etter mulige svar pa hvorfor elever
i denne gruppa - som for gvrig er den stgrste innvandrergruppa i Norge - fgler seg mer
ensom og mindre stgttet av medelever enn majoritetsspraklige elever, men likevel oppnar
gode skoleprestasjoner.

Resultater fra denne studien indikerer at minoritetsspraklige elever generelt fgler seg i
noen grad mindre stgttet av sine medelever, samt at de fgler seg mer ensomme enn
majoritetselever. Funnene fra undersgkelsen er baserte pd svar oppgitt av elever som
matte ha tilstrekkelig sprakkompetanse til & besvare spgrreskjemaet, jeg undrer meg
derfor over hvordan skolen oppleves av de som av ulike grunner blir fritatt fra skriftlige
undersgkelser. Fgler de seg enda mer ensomme, enda mindre stgttet av medelever? Kan
slike fglelser hemme deres spraklaering og derfor skyve dem unna det vellykkede
skolesamfunnet? Det hadde vaert interessant @ undersgke disse hypotesene.

Generelt sett inviterer oppgaven til videre forskning pa de ulike landgrupperingene, med
mulig videre deling i religionsgrupper, muligens ogsa grupperinger baserte pa hudfarge
og andre overfladiske saerpreg som synlig avviker fra majoritetens definisjon av det som
implisitt tilhgrer det norske (Pihl, 2009; @zerk, 2008; Rosten, 2015). Etter min mening
vil det etisk riktige vaere & satse pa mer forskning som avviker fra ydmyk og hemmende
politisk korrekthet. Med andre ord forskning som mgter diskriminerende forhold
eksisterende i skolesamfunnet (Lidén, Lien, & Vike, 2007; Spivak G. C., 1988; Chinga
Ramirez, 2015; Lund, 2017). Raseforskning og kritisk postkolonialisme er ikke szerlig
stort utbredt i Norge, men det betyr ikke at emner en slik forskning har kapasitet til a
belyse, ikke er aktuelle i samfunnet (Chinga Ramirez, 2015).

Videre tenker jeg at forskning som i stgrre grad undersgker sammenhengen mellom
foreldrestgtte og ensomhet samt skoleprestasjoner kan vaere viktig. I tillegg anser jeg
det som fristende & undersgke minoritetsspraklige foreldres opplevelse av det norske
skolesystemet.

Utdanningsdirektoratet og Kunnskapsdepartementet har siden 2016 gjennom prosjektet
Dembra bidratt til forskning, samt gkt kompetanse pd omrdder knyttet til
antidiskriminerende skolemiljg, demokrati, kritisk tenking og mangfold. Dette, og andre
mulige prosjekter, kan apne opp for muligheter for mer forskning pa feltet.

6.3.1 Praktiske implikasjoner for praksisfeltet

Denne studien ma ikke tolkes som et forsgk pd & bevise det norske utdanningssystemets
tapelighet - for det er ikke min oppfatning - men & vise til didaktiske veier som enda ikke
er sa hyppig trafikkerte av politikere, rektorer og laerere i norske skoler.

Informasjonen som kan brukes som tegn pa at det norske systemet likevel klarer 8 gi
god nok stgtte til elever fra bade minoritetsspraklige miljg, er at norskfodte med
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innvandrerforeldre viser tilnsermet like skoleresultater som majoritetsspraklige elever
(Dzamarija, 2016). Den norske skolens potensiale er knyttet til dens universale karakter
i den forstand at norske skoler ligner pa hverandre, uansett hvor i landet de er plassert
(Bakken & Hyggen, 2018). I systemets universale utforming og sentralstyring ligger ogsa
dets mulige styrke, da innfgring av positive justeringer kan fgre til gnskede resultater pa
nasjonalt niva. Realistisk sett vil prosessen likevel vaere bade tids- og ressurskrevende.

Et viktig moment som denne studien synliggjar er behovet for utvikling av kompetanse
pa mangfoldsensitiv pedagogikk og kommunikasjon (Banks & Banks, 2015; Bedre, 2016;
Barne- og likestillingsdepartamentet, 2016; Bjordal, 2008; Eriksen, 2019; Eriksen &
Sajjad, 2020; Lund, 2017; Chinga Ramirez, 2015; Horst & Gitz-Johansen, 2010), samt
behovet for 8 framheve mangfoldssensitivitet gjennom skolers ledere og
utdanningsinstitusjoner som danner ledelse i dagens samfunn (Andersen, 2016). Signalet
som kan bekrefte et eksisterende hastebehov for en forandring i maten flere
minoritetsspraklige elever mgtes pa av skolesystemet, er en manglende sammenheng
mellom opplevelse av lzrerstgtte og minoritetsspraklige elevers skoleprestasjoner
(Santos, 2010).

Mangfoldssensitiv-kompetanse innebzaerer behovet for selvrefleksjon hos majoriteten
(Berg, 2010; Chinga Ramirez, 2015; Pihl, 2009; Fjelldahl, 2019). Tilfgring av en slik
kompetanse ma foregd pa flere niva - fra politiske mgter til laerer- og rektorutdanning og
videre til barnehager og klasserom (Andersen, 2016; Skrefsrud, 2018). Bevisstheten
rundt teorier som sosial konstruktivisme, kritisk postkolonialisme og intersubjektivitet
bgr spres over hele politikk- og utdanningssystemet. Ved & gke majoritetens
selvbevissthet og kjennskap til opphavet av gjeldende sosio-kulturell diskurs, kan
systemet pne opp for varig endring. Meningen er ikke 3 fjerne ideen om eksistensen av
norskhet, men & utvide rammene for hva begrepet omfavner (Dill & Zambrana, 2013;
Young, 2003). Skolesystemet og de som utgjgr det bar & forsgke & skaffe seg kjennskap
til og forstaelse av det som ikke er - og sannsynlig aldri blir - norsk. Tilfgring av
mangfoldssensitiv kompetanse kan hemme marginaliseringsprosesser i samfunnet
(Rosten, 2015; Berg B. , 2010; Chinga Ramirez, 2015).

Mangfoldssensitiv undervisning gjgr at systemet kan fa kjennskap til elevens ressurser
og videre utnytte disse til 3 tilfgre eleven nyttig kompetanse, samt stgtte den i
sosialiserings- og subjektiviseringsprosessene med utgangspunkt i elevens stasted.
Mangfoldssensitivitet innebaerer rent praktisk anerkjennelse av behovet for
morsmalsoppleaering og tospraklig opplaering, samt tilpasset opplaering som tar hensyn til
elevers kulturelle forstdelse og sosio-gkonomisk bakgrunn (Hvistendahl, 2001).
Mangfoldssensitiv opplaering begrenses ikke til etniske skiller, da mangfold betyr mye
mer enn kun genetikk. Ved & gke mangfoldssensitiv kompetanse i norske skoler kan
systemet styrke korrelasjon mellom laererstgtte og minoritetsspraklige elevers
skoleprestasjoner, noe som i Santos (2010) sin undersgkelse viste seg @ veere
fravaerende.
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Vedlegg

Vedlegg. 1. Tilbakemelding fra NSD.

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS

MORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERY
Per Frostad )
Pedagogisk institutt NTNU
7491 TRONDHEIM -
Vo G5.05.2018 VArrof 2244331 AL Corus Sul> Datea rwt

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til meiding om behandling av personopplysninger, mottatt 24.02.2015. All nedvendig
informasjon om prosjektet forela i sin helhet 03.05.2015. Meldingen gjelder prosjektet:

42443 Bortvalg i videregéende skole
Behandiingsansvarfilg ~ NTNU, ved institusjonens averste leder
Daglig ansvartig Per Frostad

Personvernombudet har vurdert prosjekiet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil vaere
regulert av § 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrdr at prosjekiet
giennomferes.

Personvernombudets tilrdding forutsetter at prosjektet gjennomfares i trdd med opplysningens gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
perscnopplysningsloven og helseregisterioven med forskrifter. Behandlingen av personopptysningsr
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvemombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd_uib.no/personvern/meideplikt'skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudst.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig databasse,
hitp:/ipvo.nsd.nofprosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjekiets avslutning, 01.07.2018, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utasker Segadal
Audun Laviie

Kontaktperson: Audun Leviie tif: 55 58 23 07
Vedlegg: Prosjektvurdering

Dokumants! er efohronisk groduser o godient vad NSDS autvier far alektranish podiennvig

Hads b v IR RN TE S ! [y

! Hoeges TEAAL bbb gl {FARY [romat H oA ' by
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Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr:42443

Formdlet med prosjektet er a kartlegge og innhente opplysninger om hvorfor elever velger bort &
fortsette pa skolen pé videregdende trinn.

Det mé tas hgyde for at det vil samles inn sensitive personopplysninger om helseforhold, jf
personopplysningsloven § 2-8 c). Dette er en vurdering som er gjort i samrad med seksjonen,
annen saksbehandler og seksjonsleder etter at disse ogsé har vurdert saken inngéende. Uttrykket
«helseforhold» omfatter i henhold til lovens forarbeider opplysninger om "en persons tidligere,
navarende og fremtidige fysiske eller psykiske tilstand", jf. OT.prp.nr.92 [1998-1999] side 105.
Ogsa opplysninger om sosiale forhold kan falle inn under «helseforhold» dersom de sosiale
forholdene pévirker helsen. Spersmalene om selvoppfatning, selvverd og ensomhet vil etter
ombudets vurdering kunne si noe om psykisk tilstand. Og i tillegg vil ogsé spersmélene om
fysisk form og fysisk aktivitet kunne si noe om fysisk helsetilstand.

Personvernombudet finner det dermed rimelig & anta at disse spersmélene kan gi opplysninger
om som faller inn under personopplysningslovens definisjon av helseforhold, samt at de kan
oppleves inngripende og falsomme for enkelte elever.

Ifolge prosjektmeldingen skal det innhentes skriftlig samtykke basert pa muntlig og skriftlig
informasjon om prosjektet og behandling av personopplysninger. Foreldre/foresatte samtykker for
sine barn der de er under 16 &r. Personvernombudet finner informasjonsskrivene mottatt pa epost
datert 03.05.2015 til elever og foresatte tilfredsstillende utformet i henhold til
personopplysningslovens vilkér. Elever fylt 16 ar kan selv samtykke til deltakelse i prosjektet og
oppheve taushetsplikt vedrerende opplysninger om tilrettelagt opplering. Vi viser her til at personer
over 16 ar selv kan samtykke til deltakelse i helseforskning og oppheving av helsepersonells
taushetsplikt, jf. Helseforskningsloven § 17 og Helsepersonelloven § 22. Personvernombudet gjor
oppmerksom pé at elever med redusert samtykkekompetanse uansett alder ma ha samtykke fra
foresatte/verge.

Selv om foreldre/foresatte samtykker til barnets deltakelse, minner vi om at barnet ogsé ma gi sin
aksept til deltakelse. Barnet ber fa tilpasset informasjon om prosjektet, og det mé serges for at de
forstér at deltakelse er frivillig og at de nar som helst kan trekke seg dersom de gnsker det. Dette kan
vere vanskelig 4 formidle, da barn ofte er mer autoritetstro enn voksne. Frivillighetsaspektet ma
derfor szrlig vektlegges i forhold til barn, og spesielt nar forskningen foregér pa eller i tilknytning til
en organisasjon som barnet stér i et avhengighetsforhold til, som for eksempel skole. Foresperselen
ma derfor alltid rettes pa en slik méte at de forespurte ikke opplever press om & delta, gjerne ved &
understreke at det ikke vil pavirke forholdet til skolen hvorvidt de ensker & vare med i studien eller
ikke. Videre ber det planlegges et alternativt opplegg for de som ikke deltar. Dette er szrlig relevant
ved utfylling av sperreskjema i skoletiden.

Gjennomferingen av undersekelsen i skolesammenheng mé ogsa ordnes pa en slik méte at elevene
ikke kan se hverandres besvarelser, elevene ber derfor plasseres pé en slik mate som under
eksamen eller andre lignende prever.

I tillegg anbefaler personvernombudet at det gis opplysninger om hvordan og nar man kan kontakte
for eksempel helsesester ved skolen eller andre instanser som kan fungere stgttende og lyttende, om
det skulle vare nedvendig for elever som blir affisert av deltakelse i studien.
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Vedlegg 2. Informasjonsskriv til elever og foresatte.

Elevenes opplevelse av lzringsmiljeet i videregiende skole.

Informasjon til elever i 2. klasse i videregéende skoler i Ser-Trendelag og deres foresatte.
Lereplanen for videregaende skole sier at alle elever skal kunne oppleve at skolen er et godt sted &
vare, bade faglig og sosialt.

Skal skolen lykkes med a legge til rette for et godt leeringsmiljg for alle, er den avhengig av
informasjon fra elevene selv om hvordan de opplever den skolen de gér pa. I denne undersgkelsen
onsker vi at du skal gi oss denne informasjonen. Dine opplysninger vil i neste omgang kunne fore til at
skolen din kan bli et enda bedre sted & veere. Dine svar er derfor et viktig bidrag i arbeidet med & gjeore
skolen bedre.

Undersgkelsen” Opplevelse av skolen” er et samarbeid mellom Ser-Trendelag fylkeskommune og
NTNU. Du vil bli invitert til 4 besvare et sperreskjema i skoletida. Det tar ca. en skoletime & fylle ut
skjemaet. Det er frivillig 4 delta. Du kan trekke deg underveis i undersgkelsen, og om du angrer deg
etterpd, kan du be om at de opplysningene du ga blir slettet.

Spersmélene handler om:

Noen bakgrunnsopplysninger om deg, og dine foreldres utdanningsnivé
Din opplevelse av den hjelp og stette du far pa skolen

Din motivasjon for skolen

Sosiale relasjoner pa skolen

Trivsel pé skolen

Tanker om veien videre

Undersgkelsen vil bli gjennomfert i lgpet av varen.

Mange av dere var med pa en tilsvarende undersgkelse da dere gikk i 1. klasse. For at vi skal
sammenligne det dere sa da med det dere sier nd er det nedvendig at dere skriver navn pa skjemaet. Vi
vil ogsa gjennomfare en undersekelse nar dere gér i 3. klasse pd VGS eller har begynt leeretida. Vi
kommer ikke til & vise skjemaet ditt til noen og vi kommer ikke til & lagre navnet ditt sammen med det
du har skrevet. Det vil heller ikke pa noe tidspunkt vare mulig for andre enn oss forskere & knytte det
du sier til navnet ditt, og vi har taushetsplikt.

Dersom du ensker a vaere med pé dette, gir du ditt samtykke ved a fylle ut sperreskjemaet nér vi
kommer til skolen din. Hvis du velger a ikke vaere med, eller velger a trekke deg pé et senere
tidspunkt, vil det ikke fa noen innvirkning pa ditt forhold til leereren din eller skolen din.

Har du spersmél om undersgkelsen kan disse rettes til:

Professor Per Frostad. Institutt for pedagogikk og livslang leering/NTNU, tIf. 73551151,
per.frostad@svt.ntnu.no
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Vedlegg 3. Spgrreskjema 2015.

o [ ]
DIN OPPLEVELSE AV = r
SKOLEN @nINU .

LES Skjemaet skal leses maskinefl. Faig derfor disse reglene:
DETTE [« Bruk svar eller bid kitapenn. Skav tygalg, cg ke Mfsﬂeﬂe.!(muvmuﬂ
FORDU [» Falkryssing kan strykes ved & fy¥e refe faliat Satt 54 kryss ( rett falt.
STARTER! |e  Sen bare ett kiyss pé hvert spersmél om ikke annet er oopgitt

Vennigst skriv STORE, TYDELIGE BLOKKBOKSTAVER.

forem = [T T T TITTTL LTI TIILLLL]
evemancs | | | | [ [IT LTI IIILTITTLTTT]
Klassebetegnelse: = m 1. Dittigenn: =  Jeme [J Gut..[J:

2. Hva er dn mors hoyeste fulfarte utdenning? 3. Hvaer din fars hayeste fulfarte utdanning?

Kryss av bars for den hayeste utdanningen. Kryss av bare for dan heyeste stdannngan

GRONSKO ..o .y Grunnskole. a:
\ideregiends skale § O v 58108 SKOIB...ooccooe o LD
Hagsxole/universitet, innti 3 & . Fag tet, innté 3 & 0O
Hagskole/universitet, mer enn 3 ar - Fagskole! tet merenn 3 Ar O

4. Hvem bor du sammen med mesteparen av tiden? NB: Seit bare et Aryss!

1 Morogfarsammen.......[J  3.Baemor.[J 5 Morogannenforesat. [0 7. Fosteriamie... (]
2 Sehermetommorogfer.. [ 4.Baefar..[] & Farcgawenioesan.[] 8 Borslene.....[]
Norge ... .[J- Europauterom Nogen .. -
5. I hwiket land ble du feat? < Et annet O  EtlercueromE O
6. Hvilket sprék snakker du hjemme det meste av tiden? NB. Seit bare ett kryss!
Norex .. Svensk....[J- Darsk...[] Engeisk... (] Annet sprik (rviket?8) .. [
Annet sprék: Vennigst bruk bere STORE BOKSTAVER!
7. Din studieretning: T T Tesnkk og industret produksion.... [ -
Bygg-oganieggsteknick ... R - 0g matfag Stud Jsenng m
Desgnog héndverx...........[].  Service og samferdsel .. Musikk cars og crama.............. [ 1
Elektrofag ..... Medier- 0g Kommunkag(on idrattsfag... 0.
Halse- 0g appvexsifag Kunst, design og aritaiir Altemnaty oppIEONg............o.... [J
o = For u fortsetter Konimdes at 2 wke
& i) o |rnenm 1] [mm— &
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P4 skalaen fra 1 til 6, hvor sanne er hver av disse
pastandense for deg? EX kryss for hver pastand.

15
16
17
18

19

21

Jeg gler 081 bra pa en rakie omYAdEr

[ ®

Ble agu tatt inn pa forsteensket Ja..0 9. Ble du1alt inn pa forsteensket s
ditt for skole? = wel..OI: ditt for finje? = Nei.. (s
Er dette forste gang du gar pa .0 11. Har du byttet inje | lepet av s..0
VG1? = nel. ) hesten? = Nei.O-
. Hva fikk du | standpunktkarakter L R A, e L
i 10. kiasse | disse fagene? = 1 Mo O 0O QO
2 vaemax .0 000000

L egesk.... 00O OO0

. Hvilken karakterer fikk du | disse L A -
fagene ved siste prove? = 1 Nemkeeecc 0] O3 OO O3 0003
2 mematx...J 000 OCO

s emesc..... 0 00000

. F&r du ekstra hjglp og stette pa skolen | NElnnn [ S8, uitgnom kiassen ............... [
noen &v fagene? NB: bare eff kryss! = .- Ja vdde ioguienom waseen [,

Jag jobdar goct med 0dDAVENE i fAF B SROIN .oce.ce et nesnssasan e sariniean

Jag har leg for & fa venner.........

IN&r jog setter meg ned for & @ne noe virka kg vanskelg. kan eg kiare det

Deterlatt & bke meg

Jeg godtar meg sew K jeg ef ..

Jeg vl nelst vare siik (g er.

Jeg feiger godt med | tmene pé skolen

Jag surver mye med sKolaarbedet mitt

D167 MANGE SOM Vi NA MO BOM VAN ...ecoeeoceeoes oeemesene s e e e

Jag skulle anske |eg hacde vaert

Jeg forberader meg 58 QOO JEG KAN LI PIBVET ......c... oot ses st sesssses oo s

oooodo
oooooaga
= 220000
=0 050 8 a0
w20 B E L
L000000
LO00000a
Oo0ooOoaan
Ooooooao
OO0O08an
oooogoao
OooBpoag
|~ o
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Swwet
usant

Semt
E-ty

1.8 '8 4 8 8
--------- [ [ o o 1

27. Jeg takier utforanngen med & lere mytt sioff Pl BKOIEN ....c.ccoonniiiiisssiasna

v M U T B e R O S R O e gooaoaen
20 Jag er ofe mefornays med meg se. prees i en i Wil m 1 w0
30. Jeg har gode evner, 53 20 Kan fA bl 8l MBS ..cveeoccconnnnnsmn e (1 [ 3 O O
| hviken grad stemmer hver av disse pastandene for deg? s‘f:?( s:.;:‘ Shmi‘;w
31 Jegerrastas Jeg kan ike vare lenge | 10 O D a
32 Jegtenker meg om far eg handler (gjer noe) 3 @ | O
33, Jeg fulferer 0ppgaver. Jog er GOO 2 A KONSEOEIE MEQ ............uumeerces - oorsrsscssnraes m} (] a
34. Jeg er redd for mye, jeg bir iett skremt ] 0 O
35 Jeg bekymrer meg mye ] O O
36. Jag er ohe lel meg, nector eler pé graten (] = | m}
37. Jeg har ofie NDDRDNE, VONGE | MBCEN EIIET KVAIME .. ..o s O ] O
38 Jeg bir et dsirahert, joQ synes det T vanskelg & KONSENITEre Meg ... ..o [ (] (]
30 Jeg biF NEIVES | ye SBS|BNET. Jog DIV I USKKES. . ..o.cccoerrriceereooninssriires (] (=] a
40. Jeg er stacg urolig eler g O O O
Hvor sanne er hver av disse pastandene for deg? i s;r

41
4z
43

44

a5
46
LTS

48

Jeg kiarar cene bra pa veerega

2

Jeg |ker godt iagane pad 8

Jeg syres get er spennende & gé pa g8

Jeg mister troen pa meg selv nar jag gjar fed .............

.......... nooooo
Dooooo
Dooooo

......... ooooaa

Jeg praver & unngé a1 det skal se Lt som om jeg har problemer mee skorearsecet .. [0 0 O O O O

Jeg tror jeg kommer 1/ & begynne & studere elter videregaence

w0 00004

Deter et mai for me &1 de andre elevens ikka skal tanke pa meg som dum ... 1 1R e s

Fagene v har pa skolan inevessever meg

"o e e () &
b Sbie i

Fov du fortsetiar Komstvior o Qu ke
hv gt noe P 040ns Sck

oooooa



& & £ 2

61

Z

67

66.
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" 5 - Sewet

- s

usont s

Jeg tnves bedre pa videreglende enn jeg giorce pa ungdomsskoien....... ; IEI El é l':'l IEI
Jeg lykkes becre med fagene pé videregaence enn jeg giorde pa ungdomsskolen .0 O O O O O
N& jeg gor feil, mistar jeg aNAIeN | 18G 1l ....ocvc. v L] 1 3 O 0O O
Jeg har ikt & veffe nye DA VIOLIBOABNER . ——....ocovrrr v oooooo
N&r jeg gior cet dérlg pé skoien, begynner jeg & Ivile ph evnene mne ... ... Oo0o0o0oao
Jeg syres det er morsami & arede med {agene......... . oooooa
Jeg far bedre hielp ¥a imreme pa videregaende enn jeg fik pé ungdomesiren....[0 0 O O O O
Det er vikeg for meg &1 igreme Ikke skal vo at jeg kan mindre enn deanareeievene..[] [0 O O O O
Jeg har matt hyggelge m pé videregéence.... acoooaan
Jeg lerer mye rtevessant pa videregd oooooa
Jeg syres sk & lystbetont o000 0a0a
Jeg fver ote at jeg ke Karer & lase p mine O0000a
Jeg IKET & NOIGE P MEK SKOIBBEIL ..o oooooaQ
.~ Jeg har 1 nye venner pa vderega b o o O =l |
Deter vkt far meg & ikke vicke dum | KIassen......... SN LT Tra LU o Y i o o I
& fog kke lykkes med én gang tenker jeg fortatjeg aicviddent... . .....0 O O O O O
Jag har 41t fiers venner pa videregdence enn jeg har pa ungeomssxoien . ..(0 0 O O O O
Jeg géar | en hyggelg klasse pa vicerega s e o O s
Jeg tror jeg kommer 14 & begynne & jobbe eter VDEregaende ........ ..o Ooogoao
bl g .
videregéende skole? = gooogooooaoa
:;:'- Aot ] El @ | e (]
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Hvor sanne er hver av disse pastandene for deg? f,;: S,::?
66 Deterhell OK & gere fed | Massen, sa lenge cu leerer av det.................. &l Iﬁ [i'l ﬁ] lsj é
70. Detvikegste | kiassen var er & f4 gode Karakterer ... 00 00080
1. Jeg tnves God! SEMMEN MED IBIBME MINE........ccwrr—evreresscssssemrins oo o i i
72 Jeg samarbeiger godt med andre e'ever | Kiassen ... e [ oo 0 o o !
73. Skolen min er et sied hvor jeg faler 81 j8g Norar tl ... ... —eeld [ [ 3 0O O
4. Detvicigste | kiassen var er & svare nkug pd SPRrEMAENe ................. J00 O 0o
75 Detvikigste | kiassen var er & gjare cet god! pa praver oooooago
76 Detvikigste | kiassen var f & veere §1nk D8 SKOBN ... ocooiiceimeiene s oooooao
77, Jeg ves godt | fnminuttenedrumene Ooooooao
78 Dalsom betyr noe | klassen var er a1 vi gjar s& goct vi kan | fagere...... o o o o o Y
9. Detervkbg for lereme vare al vi skianner det vi gler. og kke darepuggercet......0 O O O O O
80 Dater vkt for l@reme vare a1 vi l@rer nye tng........ oooooo
B1 Jeg har ingen pé skoken Som [ag kan vare sammen mec . Ooo0po.
B2 Jeg tenker ofie atjeg vil it pé 0BnNe EXOIEN........... =] 2] [ E) B2
83 Lmreme mne jorkiarar meg cel g (kK@ SKIBNNBY ... ...c.ocooiommmiee s 1 I e Y e o v O
B4. Jeg ferer meg ensom pa skolen.... .. oooooa
BS. Lererne mne f4r meg til & fale at dat er prait & stle spersma............ ... 0 O 0O O O
86 Jeg vumerer & siune pa skolen pa grurn ev probiemer | famiien min...... oooooa
B Foreldrene mine er nterassert | SKOGADRIORT MEL.... ..o gooonon
88 Foreldrene mne Heiper Meg Meo SKORADEIIL ... ..o =l B2 O 88
B9 Jeg har venner lenom skoien 50m DEhanaler meg Med PREDRKY ..o ... ! 1 o v 0 O e
0. Jeg vurderer & siutie pé skowen fordi jeg ikke nar noen venner ner .......... ... 0 O 0O O O
81, Jeg vurderer & siutte pd skolen pa grunn av stadige kenflicer med erememine....[0 0 O O O O
92 Ancre elever | kiassen min behandie? meg mec respekt - 3.0 0 00
83 Ancre elever | KIZSSeN Min & NyQReNGe MOt MEQ .o .cvwevsrerenns e (o v 1 o Y o
® |4 |ummnm[s| @ [ammwmevam] o
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® @

per -
04 Foreidrene mne statter mag hvis jeQ KKe NarcetsA DA ..., E'l [EI 6 C‘I [5 If]
85 Jeg foer a1 jeg kaster bort 1ca m ved A ga pé sko'en oooooa
66 Jeg vurderer & siutie p& skoken forch det er &t for Mye 80 ... C BB oL
87 Jeg foler a1 l@reme mne behandier mag pa en vennig MA. ..o ... oppDooo
98 Fvis jeg trenger eksya hiep, vil lrame mine o meg det ...........cee el [ O 3 3 O
09 Jag har ingen B BNAKKE MBA DB SKOIN ............ccmwce e ennrssssssssiesssessooscescsinis i s v s
100. Jag har ingen venner pa skolen.. o000 0E
101. Jag vl Bk lykkes DA skolan, SAMME VT NATKH 0 PIAVEL..............vcvcwe s o R o o s
102 Jeg lurer p& om det er NOeN vils | & fOISEEs® P& BKOIBN . .........co.ovvevrcns e o O e v s e
103 Learerne ming forseker virkelg & svare DA 08 SORTSMAIRNG 8 NAN ..o .o Oopooog
104 Anare elever | Kiassen min SIBT pOSIIVE UNg oM meg oo o (0 v 0 o | o N o
108 Jag har venner Ltanom skolen som Eier positive ting om meg i il e e
106 Jag frykiar at mangience evner farer 11 at jag siutter A skolen e e e B
107. Jeg bir gAande Mye for Meg SNV | MMINUMENE ..o oooevmevsismmses s ooooDooao
108, ANGre @6ver | KIBSsen Min @’ ing SAMMEN MEA MEG —........o.ommwees e gooonao
109, Foreldrene mine gir meg gode rac . e o [ o oono
110. Jag har venner ulenom skolen som gjar ing eammen mea meg ... ... 1 0 O O O
111. Jag vrderer 4 siutie pd skolen for & begynne & jobbe og tene penger ... sl 1 E3 B3 E] E1
112 Jeg har venner uanom SKOIEN 50M € hYBEE!08 MOLMER ......c..cooevmrs s (2 [ e O s [ e I Y
113 Jag fover at imreme mne oppmuntrer mag nAr cet ef noe jeg ik far i . v o RO e O s O e
114. Lmrerne mine fortsettar & foricare net sl jegforstdr.. . 0 0 0O O O
115 Jeg tnves sammen mec 4 mine 0O0DOD0OOO
116 Jeg foler at lmrema mne bryr sag om meq el 0 008 B d
117. Foreldrene mne SIBTEr Meg hvis g NAT PrODIEMEr.. ..ok [ 3 0 0 0O

“n o i Fov du fortsetiar Komsoior ol 2 Wi
o wf]-eres]e [EEmmE] o
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e ®
Hvor fornayd er du med falgende? Nk § oot Sriert
118. Tenk tibake pé da du vaigte line pé VGS 1 10. Kasse. Hvor fornoyd er du mvmz 8 & 8 m;n
mea kvalteten pa informasjonen du fidk for & kurne velge? .. L0 00000
119. HvOr f0MEYG €f U M Gill VAIG BY SKOE? ... oesesssses e ooooaoaga
120. Hvor fomeyd er du med dilt vaig av inyje? U oOnan

Angrer vaig av skote....[J Angrer vaig bade av skole og Inje.... (]

12 Angrer vaig av ing......[]: Angrer lkke p noe av cete........... [J.

=

. Angrer du pa valget aitt? =

Undvigg  Tgang  2gengw 3o My

122. Utenom skofstden, mvor ofie er cu sA fysisk skt et du bir : fgah duat  TERE (gt
sven eller andpusten? 0O a O 0O (m]
ingen 1.5 €10 Owrlo

123, Fvr Mange mer | ke bYUKE? 0 pé & (0DDE MEQ IBKSEr ..o O o o o
124. Hvor mange ganger nar ou sikulke! SKOIeN | dBtte skoledner? . O o a
126. Fvor mange ganger har 0. kommet ior sen! pd skolen utan gyaig grunn  dere skaeder?. ] O o a
Hvor sanne er hver av disse pastandene for deg? f;:,:' s:«
126. Jog syres det er en passe blanding av teon 0f Prakes PA SKOBN ..ceee s é l_i,,l EJ] E‘:l é é
127. Jeg vurderer & bytie inje fora deter akdormyateon ... ] 0 0 0 O O
128. Jeg bruker 8% for lang 30 pé & |0bbe Med (eKsey ....... T I SNt ogooooa
129. Jeg bir piage! av enketie eiever pé skoien ler s) | o o o O
130. Oppgavens jeg har fitt ph skoien nar vaert passe vanskelge 0rmeg ... ... oo0oo0ooaQOoag
131. Lereme mne & god til & HIpasse 0ppgavene bl Bile 2IeVeNe ... ........ o e o e s
132. Jey er ofie veruopplag! pé skalen ford jeg nar bruk! dats eler maditeefon emnatia.. [0 0 O O O O
133, J8Q DUNDE BUKE METBE PAIBKSEE ... e oooDooaQ
134. Lesrerne mine vor jeg Kan gjare det god! | programiagene .........e ] (1 0 3 O O
136, Lesrerne mine vor jeg kan gjare et godt p skolen.... 5 [ o O e O o |
136. Jag er forneyd med Kroppen mn___ e B B0O000
137. Lesrerne mne spar meg nér jeq rekker opp handa .. o v v Ol [ e

Fov du fortseiar Konyodo! al du wi .
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138. Det &2 VKU far meg a1 IEEMe MING HKE M ... .ol [ 3 3 0 0O
139. Lezrerne mine vor jeg kan gjare det god! | oooooao
140. Lererne mine gr mag oppgaver som er passe vanskaigeformeg........ ... 0O O O O O

141. Deter vkbg for meg & ¥ves med k@reme ming

oooooao

142. Hvor mange Umer S0ver Gu vanigwes pr. natt, utenom heigens? NS. Avrund of haitme.
Bruk et desimal. Sovev du feks. vanigvs 7% time, smmdu?&:fe.mSmduvamgns | J
10 tumar, skver du 10,01 faket. Vaer noye med A Nassare taens rett fansmer l &

143, N& legger cu deg vandgws Om kvaioen, utenam hefgens? NE: Vv nidye med & plassers

takiene ratt | feter. Legger o dag vankgyis kI halv ¢ (21:30) om kvelden, skmvar
oy 21:30 { fevet. Legger o deg ved mansl, skriver du 24:00J fetet. =
sm.uy St
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144 Hus du her fagige protiamer pé skolen: Hvor sikier er cu pé a1du har
frins? &N VOsEN DA SKOHEN O KAN ENEKKE MEQ O CTET ... D Cl D D D |:|

145 Hws du kke har def 54 Bra pd skolen: Hvor sikier er ¢ pa at du har mnst én
VOKSEN P SKO/EN Ou KaN SNAKKE MEA OM 0BUBY .o ..o oOooooa

146. Hwns du & uswker pd om du Wi fortseatte pa skolen: vas«uvevdunﬁatauny
minst én voksen DA skolen Gu kan snakke med oM CETEY .......cc.ovoeeree wid A D E O
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siokierig beruset (1) ...

Hear e uke, mon Ungerén Hayvor sie
a5y Ahebww iy pagiuk Tl et
148 Fvor ofie reyker du? 0O m] (] ]

Takk for at du ville svare pa sparsmalene!
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