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Sammendrag

Denne masteroppgaven er en casestudie der formalet har veert & undersgke leereres
beskrivelser av sitt arbeid med inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever i
norskundervisningen. Datamaterialet er samlet inn fra 3 kvalitative intervjuer med leerere som
pa godt og vondt deler sine erfaringer fra praksisfeltet. Intervjuene gir innblikk i leerernes
opplevelse av kompetanse, sarskilt sprakopplaring i skolenes praksis og larernes arbeid med
flerspraklighet i klasserommet. Vi har ogsa gjort en dokumentanalyse der vi har satt oss inn i
lovverk og leereplaner som regulerer arbeidet, samt den kommunale planen for integrering
innenfor leerernes kommune. Malet med datainnsamlingen var a skaffe oss et overblikk av
arbeidet og et helhetlig bilde som gjgr det mulig a identifisere muligheter og utfordringer
tilknyttet inkludering av elevgruppen i norskundervisningen. Vart hovedfunn er at det finnes
spenninger mellom visjoner og praksis i arbeidet med inkludering av nyankomne
minoritetsspraklige elever. | var case har vi sett disse spenningene innenfor tre omrader: 1.
lerers kompetanse, 2. helhetlig syn pa serskilt sprakopplearing og 3. den flerspraklige som
ressurs. Vi forstar ut fra leerernes beskrivelser at disse spenningene preges av mangler i
prioritering av ressurser i form av kompetanse, tid, stgtte/veiledning og felles planer. Vi ser at
holdninger til flerspraklighet kan veere en faktor for bade hvordan ressurser blir prioritert, i
tillegg til at de kan reproduseres som en konsekvens av dette.






Forord

Denne masteroppgaven markerer at fem flotte ar som laererstudenter pa UiT Norges arktiske
universitet snart er forbi. Der en spesiell og verdifull reise som vi na skal legge bak oss. Vi vil
takke vare medstudenter, faglerere og praksisfelt for et fint samarbeid gjennom
grunnskoleleererutdanningen. Erfaringene fra disse fem arene blir nyttig pa veien videre i

mgte med nye og spennende opplevelser og utfordringer i mgte med laereryrket.

Gjennom prosessen med skriving av var masteroppgave har vi fatt oppleve en berg-og-dal-
bane av falelser. Det er farste gang vi arbeider sa lenge og i dybden med samme tematikk og
oppgave, og det har bydd pa fglelser av til tider overveldelse og usikkerhet, men ogsa
spenning, mestring og engasjement. Det fgles svart verdifullt & ha valgt en tematikk som vi
opplever som viktig og relevant for bade oss og for feltet. Pa denne “berg- og-dal-banen” har
det veert helt essensielt med stettespillere. Vi gnsker a rette en stor takk til vare veiledere
Monica Seetermo og Carola Kleemann for viktige innspill og tilbakemeldinger som har
hjulpet oss pa veien. Vi gnsker ogsa a takke partnere og familie for emosjonell stette, hjelp og
gjennomlesing de siste travle manedene av innspurten. Ikke minst gnsker vi a takke hverandre
for et helt fantastisk og minnerikt samarbeid fylt med gode samtaler og refleksjoner, samt

gjensidig motivasjon og talmodighet.

| samme stund som denne masteroppgaven blir ferdigstilt star Europa og verden i en usikker
tid. Russlands invasjon av Ukraina varen 2022 har endret den sikkerhetspolitiske situasjonen i
Europa dramatisk. Krigen har allerede satt i gang store flyktningstremmer. | fglge justis- og
beredskapsminister Emilie Enger Mehl ved regjeringen vil Norge matte forberede seg pa at
flyktningstrammene kan vare i lang tid framover (Regjeringen, 06. april 2022). Flyktningene
vil etter hvert ogsa bli en del av skoler rundt om i landet vart og det vil veere viktig at de blir
godt ivaretatt og far en mest mulig normal hverdag og skolegang mens de er her. Selv om det
ikke er nytt at kommuner ma vare forberedt pa mottak av elever fra andre land og med annet
sprak, gjer denne situasjonen vart tema stadig mer dagsaktuelt. Vi mener det er viktig a lytte
til og lgfte fram hva leererne som star tett pa utfordringen ved inkludering og opplering selv
forteller om utfordringer og muligheter tilknyttet arbeidet. Vi gnsker derfor helt til slutt &
takke laererne som har bidratt apent og @rlig i denne studien med sine erfaringer, tanker og

meninger. Uten deres bidrag hadde denne masteroppgaven aldri blitt til. Tusen takk!
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1. Introduksjon

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Tema for var oppgave er inkludering av nyankomne minoritetsspraklig elever i
norskundervisningen. | lereplanen i norskfaget, under “fagets relevans og sentrale verdier”,
kommer det fram at “Gjennom arbeid med faget norsk skal elevene bli trygge sprakbrukere og
bevisste pa sin egen spraklige og kulturelle identitet innenfor et inkluderende fellesskap der
flerspraklighet blir verdsatt som en ressurs,” (Udir, 2020a). For flerspriklige elevers
identitetsutvikling er det viktig at de opplever at deres eget sprak og egen kultur blir verdsatt.
Pa samme tid vil dette ogsa gi elevene med en majoritetskulturell bakgrunn tilgang til & utvide
sine erfaringer og syn pa sprak og tekster fra andre kulturer (Udir, 2020b). Inkludering er et
mye brukt begrep i skolesammenheng, men er samtidig et begrep som kan romme mange
ulike forstaelser. Som vi kan lese i utdraget fra lzereplanen settes inkludering her i
sammenheng med det & verdsette flerspraklighet som en ressurs. Gjennom vare snart fem ar
pa grunnskolelarerutdanninga har vi fatt et godt innblikk i teori som fremmer et
ressursorientert syn pa mangfold og flerspraklighet. Inkludering tilknyttet et ressursorientert
syn pa flerspraklighet vil vaere vart norskfaglige hovedfokus i denne masteroppgaven. Vi har
veert spesielt nysgjerrige pa hvordan denne tankegangen skulle komme fram i leerernes
beskrivelser av sitt arbeid og hvordan rammene rundt undervisning og mottak legger til rette

for dette synet som etter intensjonene skal vaere en del av opplaringen.

I lokale medier i Kommune X har vi lagt merke til en interessant debatt i forbindelse med
nedleggelse av velkomstklasser for nyankomne elever, til fordel for direkte overgang til
ordinzere klasser. Det er kommunene selv som velger om de skal tilby velkomstklasser, med
hjemmel i Opplaringsloven 8§ 2-8, femte ledd, og med bakgrunn i hva de mener er elevens
beste (Opplearingsloven, 1998; Udir, 2022). En velkomstklasse har som formal at elevene skal
leere seg norsk sa raskt som mulig for senere & kunne fa et godt utbytte av undervisningen i
ordinere klasser. Debatten synliggjorde uenighet mellom blant annet leerere og kommunen,
med motstridende argumenter om innfaringsklassens betydning og hvordan den nye

ordningen med direkte overgang til ordineare klasser fungerte ute i skolene.

En viktig del av motivasjonen for valg av tema kommer fra usikkerheten vi selv har kjent pa

tilknyttet nettopp inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever i undervisningen. Vi
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har opplevd a sta i situasjoner der vi ikke kunne veilede, gi instruks eller statte elever slik det
er naturlig for oss a gjere, fordi kommunikasjonen uten et felles verbalt sprak faltes ukjent og
uvant for oss. Samtidig vet vi fra forskning hvor viktig det er for eleven & oppleve stgtte fra
lereren (Roland, 2016). Vi har et hap om at dette prosjektet bidrar til at vi i fremtiden kan

mgte lignende situasjoner pa en bedre mate.

Debatten omkring nedleggelse av velkomstklassene, var egen erfaring med usikkerhet i
arbeidet og lereplanens fokus pa inkludering og flerspraklighet som ressurs er bakgrunnen for
vart valg av tema. Vi er interessert i a se hvilke muligheter og utfordringer som preger
leerernes arbeid med inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever i

norskundervisningen.

1.2 Problemstilling

Gjennom var forskning gnsker vi a belyse problemstillingen:

o Hvordan beskriver lerere sitt arbeid med inkludering av nyankomne

minoritetsspraklige elever i norskundervisningen?

Vi gnsker a forsta hvordan situasjonen er for laererne som arbeider med dette gjennom a forsta
deres farstehandserfaringer og samtidig se naermere pa rammefaktorer som preger dette

arbeidet.

1.3 Begrepsavklaringer

| var oppgave skal vi undersgke tematikken inkludering av en spesifikk elevgruppe i
norskundervisningen. Vi forstar inkludering som en prosess som alle i skolen ma arbeide
kontinuerlig og reflektert med, og lener oss i var oppgave pa Haug (2014) sin dekonstruksjon
og forstaelse av begrepet. Denne innebzarer dimensjonene fellesskap, deltakelse, medvirkning
og utbytte og knyttes opp mot nivaene stat, kommune og skole. Dette er naermere beskrevet i
teoridelen av oppgaven. I tillegg knytter vi i var oppgave inkluderingsbegrepet til det a innta
et ressursorientert syn pa flerspraklighet, slik leereplanen uttrykker som en sentral verdi i
norskfaget (Udir, 2020a).



Nyankomne elever er elever som nylig har ankommet Norge, enten som kvoteflyktninger,
gjennom foreldres arbeidsinnvandring, som asylsgkere, gjennom familiegjenforening eller av
andre grunner. | Utdanningsdirektoratets “Veileder: innfgringstilbud for nyankomne
minoritetsspraklige elever” (2022) henvises det til at begrepet ikke bgr tidfestes konkret, men
at det i seg selv farer med seg en viss tidsavgrensning.

Utdanningsdirektoratet bruker minoritetsspraklig for a beskrive barn og unge med andre
morsmal enn norsk eller samisk. Elevens morsmal er det spraket, eller sprakene, som snakkes
i barnets hjem, av en eller begge foreldre, i kommunikasjon med barnet. Det er med andre ord
mulig & for eksempel ha to morsmal (Udir, 2016a). Det finnes mange andre begreper for a
beskrive elever med andre morsmal enn norsk: elever med norsk som andresprak, tospraklige
elever, fremmedspraklige og flerspraklige elever, for & nevne noen. Hvilke begreper vi velger
a bruke har en betydning. Dette fordi ordbruk kan signalisere og pavirke holdninger og
strukturer i skole eller samfunn, som for eksempel verdien og relevansen av elevens
sprakkunnskaper. Hvordan vi ordlegger oss er ogsa avgjerende for ngyaktig kommunikasjon.
| var oppgave har vi valgt i hovedsak & benytte termen minoritetsspraklige elever. Dette er
farst og fremst fordi det i kombinasjon med nyankomne gir en presis beskrivelse av
elevgruppen var oppgavens tema dreier seg mot. Kombinasjonen peker pa at elevene bade har
et annet morsmal enn norsk eller samisk og i tillegg nylig har kommet til landet — og dermed
ikke hatt lang tid pa a opparbeide seg norskspraklige ferdigheter. Vi gnsker a belyse arbeid
med inkludering av elevene i en viss fase - far elevene kan norsk i stgrre grad, men likevel er
en del av en klasse og den ordinare undervisningen. En annen viktig grunn for at vi benytter
disse termene er at det er de som i all hovedsak er brukt i offentlig lovverk og planer for
skolen. Dermed vil det ogsa veere en sannsynlighet for at disse begrepene er kjent for de vi
samhandler med i arbeidet vart, som for eksempel lererne som deltar i studien gjennom

intervju eller andre som arbeider i skolesystemet og som kanskje leser var oppgave.

Det er viktig for oss a tydeliggjere at elevene vi har som utgangspunkt for var problemstilling
ikke er en ensartet gruppe. Begrepene i seg selv favner om elever som kan veere like
forskjellige fra hverandre som de er andre grupper, bade nar det gjelder alder, kjenn,
ferdigheter, bakgrunn, dremmer, interesser og mer. Likevel har de til felles & vaere ny i Norge
og ved skolen, og at de samtidig har et annet morsmal enn norsk. Dette er aspekter som vi

mener har betydning i mgte med skolesystemet og samfunnet generelt.
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1.4 Tidligere forskning

| var studie tar vi utgangspunkt i leerernes perspektiver og norskfagets rolle, der rammene
rundt vil vaere en sentral del av var analyse. Vi har sgkt oss gjennom sgkemotorene Oria og
Google Scholar med noen avgrensninger pa arstall og sekeord. | dette sgket valgte vi a
avgrense til artikler fra og med 2017. Sgkeordene var ulike kombinasjoner av stikkordene:

9% ¢¢ 29 ¢¢

“nyankomne minoritetsspraklige elever”, “nyankomne elever”, “minoritetsspraklige elever”,
“norskundervisning”, “norskfaget, “inkludering”, og “undervisning”. Deretter gikk vi
gjennom og lette etter artikler som kunne inneholde relevante funn for vart tema eller som
hadde samme fokus. Vi har i tillegg til dette strukturerte sgket funnet artikler via tidligere
pensumlitteratur og ved a se etter hvilke kilder andre forskningsartikler har brukt. Vi har i vart
sok etter forskning ikke funnet nyere fagfellevurderte artikler som tar for seg akkurat samme
tema som oss: leereres arbeid med inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever i

norskundervisningen i en sammenheng der de gar direkte inn i ordinzre klasser.

Forskningsartiklene vi presenterer under er relevante for var oppgave ettersom de tar for seg
ulike utfordringer tilknyttet organisering av leering og inkludering for nyankomne
minoritetsspraklige elever. Situasjonen blir belyst fra ulike perspektiv og viser dermed

kompleksiteten.

Vi har funnet en del forskning pa innfaringsklasser i Norge. Funn av Aarsather (2021) viser
stor variasjon i hvordan skoler vektlegger leering av fag og organiserer laeringsprosesser for
nyankomne minoritetsspraklige elever, og mener dette delvis kan komme av uklare
retningslinjer. Samme studie viste at skolene ikke fikk til a skape en felles sosial arena for de
nyankomne og de gvrige elevene, noe som kan pavirke de nyankomnes spraklige utvikling og
trivsel negativt. Norozi (2019) har i en studie undersgkt lzerere og skolelederes perspektiver
pa arbeid i innfaringsklasser, der resultatene viste at norskspraklige leerere synes arbeidet var
vanskelig pa grunn av spraklige utfordringer, manglende leeringsressurser og utfordringer
tilknyttet hjem-samarbeid. Hilt (2017) har i sin analyse av inkluderingsprosesser i separate
innfaringsklasser pa en videregaende skole ogsa lagt vekt pa at det er uklare retningslinjer for
hvordan slike klasser skal organiseres, og at undervisningspraksiser som er ment a veere
inkluderende faktisk virker ekskluderende for elevenes deltakelse. De nyankomne elevene var
sett utenfra inkludert gjennom a vere en del av skolen i rollen som elever, men ble internt
ekskludert bade fysisk og sosialt gjennom maten klassene var organisert.
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Vi har ogsa funnet forskning i svensk sammenheng som ser pa inkluderingsprosesser i ulike
innfaringstilbud. Tajic & Bunar (2020) har i sin studie undersgkt én svensk skole med separat
velkomstklasse og én med direkte overgang i ordinaere klasser — begge med inkludering som
bakgrunnsargument. Funnene viste at leererne og skolelederne kunne “velge og vrake” det de
mener er ngdvendig under sin modell og likevel falle inn under paraplybegrepet inkludering. 1
en annen svensk studie, en artikkelbasert doktorgrad, har Folke (2017) undersgkt nyankomne
minoritetsspraklige elevers erfaringer med overgangen fra velkomstklasse til ordinzre klasser.
Analysene av resultatene viste en tendens til at ansvaret for inkludering legges pa individet,
gjennom at de matte tone ned sine forskijeller fra majoriteten; pa den enkelte lerer i
velkomstklassen, som tar ansvar selv etter overgangen; og pa mottaksskolene, som tar imot et
uforholdsmessig stort antall nyankomne elever. Folke peker pa at dette kan medfare en risiko
for at mangler i det ordinere systemet usynliggjeres under en fasade av inkludering. Folke
(2017) legger ogsa vekt pa at overganger er emosjonelt ladet, og at elevene stiller med hap og
gnsker om sosial inkludering, leeringsmuligheter og det & komme pa linje med bade
omgivelsene og egne ambisjoner om skolegang. Hun mener analysen viser at det, i tillegg til
et bevisst forhold til inkludering, kreves satsinger pa a styrke overgangen til det ordinzre
svenske skolesystemet for & fa dette til. Elevenes morsmal og tidligere kunnskaper ma tas
vare pa og brukes som ressurs i leeringen, og for at elevene skal lzre seg svensk samtidig med
andre fagemner, ma fagleaerere ogsa kunne forklare fagspesifikke begreper og spraklige

tekststrukturer.

Et ressursorientert syn pa flerspraklighet er en tilnserming som gar igjen i forskning omkring
minoritetsspraklige elever i skolen. Myklebust (2018) argumenterer for at utviklingen av en
slik praksis krever at alle nivaer i utdanningssystemet tar til seg kunnskap pa feltet, og at den
enkelte lzerers arbeid har sine muligheter og begrensninger innenfor rammene av skolens
kollektive lgsninger og forstaelser. Myklebust (2018, 5.91-92) hevder at det a bli anerkjent og
kunne delta med sin stemme, er mer enn et individuelt ansvar. Det handler om hvilken aksept
som ligger i fellesskapet for mangfold av uttrykksmater og tanker. Pa denne maten er
kollektivet med pa a definere mulighetene for den enkeltes deltagelse og pavirkningskraft.
Myklebust finner at kvalitativ tilpasning til elevmangfoldet kan skapes gjennom det
pedagogiske arbeidet med kontekstuelle utfordringer, faglige strukturer og spraklig
tilrettelegging av gruppearbeid. Slaughter & Cross (2020) diskuterer hvordan et enspraklig

tankesett kan pavirke politiske rammeverk og lerers rammeforutsetninger, men vektlegger
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leerers posisjon i arbeidet og potensialet som finnes i elevenes sprakrepertoar og kulturelle
bakgrunn i undervisning. | dagens samfunn er det naturlig og vanlig at barn snakker flere
sprak (Randen, 2018, s.117). Randen bruker begrepet multikompetanse om flerspraklighet og
mener det skaper en nyere og mer hensiktsmessig tilnerming. Tradisjoner knyttet til det &
sammenligne ferdighetene til minoritetsspraklige elever med elever som har norsk som eneste

morsmal, blir dermed utfordret.

Lise Kulbrandstad (2019) har analysert leerebgker pa mellomtrinnet tilknyttet LK06 med
utgangspunkt i hvordan de tematiserer flerspraklig mangfold og det & leere norsk som
andresprak. Hun peker blant annet pa en manglende inkludering av disse temaene som
kunnskapsstoff i bakene, og at kun én av lererveilederne fremmer et eksplisitt
ressursperspektiv - mens andrespraksforskning ellers i veilederne kun benyttes for a informere
om elevgruppas utfordringer tilknyttet det a laere norsk. I sin diskusjon viser Lise
Kulbrandstad til Lars Kulbrandstad (2018), som papeker at store deler av befolkningen i
Norge har lite erfaring med minoritetstospraklighet, til tross for at det i dag er en stor aksept
for sprakvariasjon innenfor det norske. Han mener dette kan fare til en holdning om at
innvandrere enten fortsetter a snakke sitt morsmal eller lerer seg norsk — altsa en holdning
om at flerspraklighet ikke er en mulighet. Kulbrandstad (2019) sier at den manglende
bevisstheten viser viktigheten av at alle elever skal lzere om temaet, samtidig som at denne
myten om minoritetstospraklighet som noe negativt kan forklare hvorfor temaet far liten plass
i leereverk og i skolen. Kulbrandstad reflekterer rundt hvordan den nye leereplanen legger mer
eksplisitt opp til en ressursorientert tankegang og at dette kan apne for at det far starre plass i

skolen.



2. Teoretisk rammeverk

Dette kapittelet presenterer vi teori som danner grunnlaget for drefting av forskningens
empiri. Kapittelet er inndelt i ulike underkapitler. | kapittel 2.1 og 2.2 viser vi til begrepene
inkludering og integrering og ser de i sammenheng med minoritetsspraklige elever i skolen. |
kapittel 2.3, gir vi en oversikt over det sosiokulturelle perspektivet pa leering, med fokus pa
sprakets betydning. Vi gar sa videre inn pa serskilt sprakopplering sett i et helhetlig
perspektiv i kapittel 2.4. Deretter ser vi pa noen tanker omkring rammene av skoleutvikling
og skolen som laeringsarena for leererne og knytter dette til hvordan en pa skoler kan legge til
rette for et ressursorientert syn pa flerspraklighet i 2.5. | kapittelet 2.6 “A knytte sammen
muntlig og skriftlig aktivitet” ser vi pa ulike aspekter tilknyttet tilpasning og utforming av

undervisning i norskfaget.

2.1 Inkludering

I var studie undersgker vi beskrivelser av arbeid tilknyttet begrepet inkludering. Inkludering
er et utfordrende og komplekst begrep, med varierende innhold og betydning innenfor ulike
omrader og kontekster (Haug, 2014, s. 11). Likevel er det et mye brukt begrep i
skolesammenheng, og ses ofte pa som et ideal for hvordan skolen skal vere - et sted for alle.
Dette gjelder ikke kun den norske skolen, men ogsa internasjonalt. Haug (2014, s. 6) viser til
at blant annet UNESCO, EU og Europaradet alle har pekt pa inkluderende opplaring som den
beste Igsningen pa utfordringer i skolen. | Norge fremhever blant annet Opplzaringsloven,
lzereplaner og andre politiske uttrykk ambisjonen om inkludering av alle elever i skolen. Haug
(2014, s. 6) sier folgende om dette: “At skolen skal veere for alle, er for de fleste bade rett,
naturlig og viktig. Samtidig representerer denne erkjennelsen en svert stor utfordring, seerlig
for leererne i deres praktisk-pedagogiske virksomhet,”. Haug viser videre til at det kan finnes
ulike oppfatninger om hvem “alle” er, samt realiteten om at skolen alltid har vaert aller mest
tilrettelagt for “normaleleven” (Haug, 2014, s. 6-7). Haug (2014, s. 7) viser til at ambisjonen
om inkludering og en skole for alle, ogsa kan formuleres som en utviklingsprosess der “den
enkelte elevs deltakelse i skolens felles kultur og leereplanbaserte aktivitet skal gke, og at
ekskluderingen fra skolekulturen og skolens lareplanbaserte virksomhet skal minimaliseres,”

(Booth, 1996; Mitchell, 2005).
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For a forsta innholdet i begrepet inkludering kan vi i var sammenheng se til Haug (2014, s.
12-13) sin dekonstruering av begrepet i fire dimensjoner: fellesskap, deltakelse, medvirkning
og leeringsutbytte. Fellesskap handler om at alle elever skal ha tilgang til og veere medlemmer
av et sosialt fellesskap med andre jevnaldrende. Deltakelse er en toveis prosess, og handler
om at elevene bade skal bidra i og ta imot fra fellesskapet og ha mulighet for deltakelse i
meningsfylte aktiviteter. Medvirkning handler om at alle stemmer skal komme fram og hares,
og at alle skal fa mulighet til a uttale seg og pavirke det som omhandler egen laeringsprosess.
Utbytte handler om alle elevers rettigheter til oppleering som gagner dem faglig og sosialt
(Haug, 2014, s. 13; Statped, 2020). Disse fire dimensjonene er ogsa knyttet opp mot ulike
nivaer fra forvaltningen av statlig politikk, til kommune og til den enkelte skole.

Dekonstruksjonen og tilknytningen til de ulike nivaene av forvaltning far fram en forventning
av samsvar mellom de ulike nivaene og dermed kommer kompleksiteten ved
inkluderingsbegrepet fram. Haug (2014, s. 14) viser til at det i realiteten slett ikke er sikkert at
det er samsvar mellom det som for eksempel beskrives i politiske intensjoner og det som skjer
i klasserommet - det er en enklere jobb & ha intensjoner om inkludering, enn & gjennomfare

det i praksis for alle.

Mitchell (2005) legger vekt pa at alle i en organisasjon ma dra i samme retning, veere en del
av arbeidet og gnske det for at skolen skal lykkes med inkluderende praksis. Haug (2014)
viser til en norsk studie fra 2004 av holdninger til inkludering. Funnene viste stor enighet
tilknyttet ideen om inkludering pa et overordnet politisk og ideologisk niva, men jo nermere
informantene kommer praksisfeltet, jo mer varierte forstaelsen av hva inkludering handler om
(Nes, Stremstad og Skogen, 2004). Det er sveert utfordrende a skulle analysere om en skole
har en inkluderende praksis pa alle felter. Vi vil bruke Haug sin dekonstruksjon mer som et
bilde p& hvordan kommunikasjon og samsvar mellom nivaene er viktig for & oppna

inkludering i praksis.

2.2 Integrering
Begrepet inkludering blir ofte satt i sammenheng med begrepet integrering, og spesielt i var
sammenheng der vi undersgker inkludering av elever som nylig har ankommet landet vil

begrepet integrering ogsa veere aktuelt.



Line Hilt (2020, s. 9) viser i sin bok “Integrering og utdanning” til integrering som et begrep
som 1 utgangspunktet er “et allment sosiologisk begrep om individers tilpasningsprosesser i
relasjon til sosiale grupperinger, til ulike institusjoner og til samfunnet,”, men som i politikk i
dag brukes mest om prosessen der innvandrere blir en del av det nye samfunnet. Hilt peker pa
at integrering ofte blir fremstilt som et individuelt ansvar, der innvandrere forventes a tilpasse
seg det nye samfunnet og majoritetsbefolkningen, uten saerlige forandringer fra majoriteten.
Hilt mener at vellykkede integreringsprosesser ma innebare et utdanningssystem som endrer
seg og er bevisst sin rolle i samfunnet. Hun bemerker at skolen og utdanning ofte trekkes opp
som en av de viktigste inngangsportene til integrering av innvandrere, men at dersom skolen
skal legge grunnlaget for likeverdig deltakelse og integrering i samfunnet kreves det en

nytenkning omkring skolens rammer, innhold og funksjoner (Hilt, 2020, s. 9-13).

Hilt (2020, s. 147-149) papeker lzreres handlingsrom i integreringsprosesser i skolen og i
oppleringen av nyankomne elever som relativt stort. Dette krever et sarlig profesjonsetisk
ansvar, spesielt siden nyankomne elever kan sies a vaere en sarbar gruppe, med sammensatte
utfordringer. Hilt peker pa at leerere er gitt en samfunnsmessig tillit til & uteve profesjonell
demmekraft og setter dette i sammenheng med at leerere har en profesjonell autonomi.
Kombinasjonen av disse krever at lerere har kjennskap til og tilegner seg kunnskap til bade
skolerelevant lovverk, teoretisk og vitenskapelig kunnskap. Lerere utgver sitt arbeid i det Hilt
(2020, s. 180) kaller “spennet mellom makro- og mikroniva”. Makronivéet bestar av skolens
politiske oppdrag som uttrykt i oppleeringsloven, leereplanverk og andre styringsdokumenter

og det rammer inn lerernes handlingsrom pa mikroniva: deres egen undervisningspraksis.

Chinga-Ramirez og Solhaug (2014, s. 220) understreker at offentlige politiske dokumenter og
utredninger i den norske utdanningspolitikken har utgangspunkt i gode intensjoner overfor
elever med minoritetsbakgrunn, med et gnske om tilpasning og integrering i norsk kultur og
norsk skole. Til tross for de gode intensjonene viser Chinga-Ramirez og Solhaug til Lidén
et.al. (2007) som sier at den pedagogiske tankegangen om “den norske fellesskolen” og
fokuset pa likhet og likeverdighet kan fare til at minoritetselevers kulturelle seregenheter blir

usynliggjort (Chinga-Ramirez & Solhaug, 2014, s. 220).



2.3 Sosiokulturelt perspektiv og sprakets betydning for laring

2.3.1 Mennesket, tanken og spraket

I vart forskningsprosjekt legger vi til grunn et sosiokulturelt perspektiv pa lzering. Ifalge dette
perspektivet leerer mennesker best i samspill med andre mennesker. Matre (2009, s. 42) legger
vekt pd at sosiale kontekster, og de aktiviteter som skjer der, er selve grunnlaget for lzring.
Han mener at bade det som skjer hos selve individet, og det som skjer mellom individene, er
viktig. Den russiske psykologen Lev Vygotskys arbeider er utgangspunktet og inspirasjonen
for sosiokulturelle teorier. Vygotsky forbindes ofte med “den narmeste utviklingssonen”, en
teori som viser til det nivaet av lering en elev kan klare na ved hjelp av andre eller voksne, og
som eleven senere kan klare pa egenhand. Prosessen mot & rekke et hgyere niva pa egenhand,
krever stgtte og veiledning. | et sosiokulturelt perspektiv vil voksne eller medelever som
ligger pa et hoyere niva enn eleven, opptre som “stettende stillas”. Gjennom forklaringer,
veiledende sparsmal og hint kan disse bidra til at eleven selv finner svar (Braten &
Thurmann-Moe, 1996). Senere i oppgaven vil vi komme inn pa sjangerpedagogikk , en
pedagogikk som bygger pa den sosiokulturelle leringsteorien og et funksjonelt spraksyn med
formal om a stgtte minoritetsspraklige elever i @ mestre skolens tekster. Den tar utgangspunkt
i Vygotskys proksimale utviklingssone der en ved 4 statte elevene underveis i prosessen
legger til rette for at de skal kunne utvikle bade sprak og kunnskap. Ifalge Vygotsky er
kunnskap del av en helhet som ma bevares og ikke tas ut av sammenheng (Braten &
Thurmann-Moe, 1996, s.126). Betydningen av en helhetlig opplaering vektlegges ogsa av
Marit Lunde (2017, s.60) som er seniorradgiver ved Nasjonalt senter for flerspraklig
opplering. | denne sammenhengen vil vi vise til sjangerpedagogikk fordi den arbeider med
teksttyper pa en eksplisitt mate ved at lzereren synliggjar tekstenes mening, struktur og
spraklige trekk (NAFO, u.a.). Pedagogikken kan anvendes av lerere i alle fag, pa alle trinn og
ikke minst i tverrfaglig og temabasert arbeid. Tone Evensen (2018, s.88) jobber med a utvikle
leeringsressurser ved Nasjonalt senter for flerkulturell oppleering (NAFO) og betegner det &
knytte sammen muntlig og skriftlig aktivitet som et viktig prinsipp for god
andrespraksopplearing. Evensen viser til at bruk av den didaktiske sirkelmodellen knyttet til
sjangerpedagogikken kan ivareta dette. Vi vil gjere en nermere beskrivelse av
sjangerpedagogikk og sirkelmodellen for undervisning og lering i kapittel 2.6.2 hvor vi gar

inn pa noen metoder for undervisningen som i denne sammenheng er tilknyttet norskfaget.
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Spraket er et tankemessig og felelsesmessig verktgy som gjgr at man kan kommunisere med
seg selv og klargjgre vurderinger og falelser. Pa bakgrunn av forstaelsen om sprak som
viktige midler for & kunne sortere tankene gjennom kommunikasjon er det & kunne stette
flerspraklige elevers integrerte sprakkompetanse viktig, og det samlede sprakrepertoaret
eleven har (Skrivesenteret, 2018a, 1:00). Mediert laering beskriver laering som internalisering
av prosesser barnet i utgangspunktet utfgrer i samhandling med andre i sitt miljg (Braten &
Thurmann-Moe, 1996, s.126). Den psykologiske prosessen som skjer hevdes a utvikle seg fra
a vare en interpsykologisk prosess mellom mennesker som sa internaliseres og etablerer
hgyere mentale prosesser pa et intrapsykologisk plan. Braten og Thurmann-Moe (1996, s.127)
beskriver hvordan Vygotsky sd mennesket som “et aktivt, handlende og sekende vesen”.
Kunnskapssynet innebarer at enkeltindividenes muligheter for leering og utvikling kan skape
en kraft til & endre livsbetingelser og samfunn. I var ssmmenheng handler det om mulighetene
for at alle, ogsa de nyankomne minoritetsspraklige elevene, skal kunne delta og ha uthytte av

norskundervisningen.

@zerk (1996, s. 97-99) viser til at begrepet sprak kan romme mange forskjellige oppfatninger.
Det kan for eksempel forstas som et lingvistisk system bestaende av regler om ord,
lydmegnstre og grammatikk. Sprak kan ogsa forstas som et redskap for representasjon og
innebarer da at den spraklige kommunikasjonen forutsetter bakgrunnskunnskap om noe. Vi
ma for eksempel beherske et laerestoff for & kunne uttrykke oss om det. | denne forstaelsen
sees menneskets spraklige utvikling i sammenheng med deres kunnskapsmessige og
begrepsmessige utvikling. Sprakets aller viktigste funksjon betegnes som kommunikasjon og
for & kunne statte de nyankomne minoritetsspraklige elevene er det viktig at leereren har
kunnskap om den spraklige innleeringsprosessen. Ifalge Golden (2014, s.12) er det ngdvendig
med et begrepsapparat og et felles forrad av fagtermer som kan brukes for a forsta
ordinnlearing, bade nar den foregar pa morsmal og et annet sprak. Hun viser til det a lzre ord
som en prosess kalt ordlaeringsprosessen med fglgende delprosesser: forstaelsesprosessen,
lagringsprosessen og gjenfinningsprosessen (Golden, 2014, s.178). Golden (2014, s.144)
papeker at ulike inndelinger av ordforradet ikke ngdvendigvis avdekker hvilke ord
sprakbrukeren kan, og papeker at en kan forsta ord, men likevel velge a ikke bruke de.
Individets ordforrad handler bade om forstaelsen av ord og forbindelsen mellom de og
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betegnes av Golden som et mentalt leksikon (2014, s.156). Monsen og Randen (2017, s.34)
lafter fram et helhetlige perspektiv der en ser flerspraklige personer sine ferdigheter i en
sammenheng. Kompetansen i et sprak som det alfabetiske prinsipp, begrepskunnskap,
kunnskap om sprakets pragmatiske funksjon, morfologi og syntaks kan vere overfarbart til
leering av et nytt sprak. Golden (2014, s.12) forklarer at sprakleere i dag fortsatt vektlegger
kommunikasjon i naturlige ssmmenhenger, men en ser ogsa verdien av undervisning og
kognitive spraklearingsteorier har bidratt til at sprak forstas som en ferdighet som kan pavirker
av instruksjon. Golden (2014, s.189) mener det ikke er en supermetode, men at det alltid vil
veere behov for a justere sin praksis og velge metoder etter det eksisterende behovet. |
undervisning og ordforradsarbeid nevnes er det nyttige a ha fokus pa enkelte omrader
(Golden, 2014, 5.196). Det kan innebzre lareres og elevers fokus pa ord, bevissthet til
fremtredener av ord og uttrykk overfor elever og & skape assosiasjoner. Nar sprakinnlarerne
blir bevisst pa ordforradets sentrale rolle i spraklaeringen og at ordleering er en prosess som
kan styres, vil deres interesse for det oftest gke Golden (2014, s.206). Arbeid med ordforrad
kan pa bakgrunn av denne forstaelsen bidra til & ivareta norskfagets sentrale verdi om a gjere

elevene til bevisste sprakbrukere (Udir, 2020a).

2.3.2 Leering som sosial praksis

Gibbons (2006) vektlegger farstehandserfaringer, hverdagssprak og tilrettelegging for
elevenes interaksjon for & bidra til utvikling av sprak og fagforstaelse blant andresprakselever.
Hun forteller hvordan det & sette av tid til samhandling i mindre grupper kan danne grunnlaget
for elevenes utvikling av sprak- og fagforstaelse og knytter det til deling av tankeprosesser og
forhandling om mening i fellesskapet. “Mellomnivaet” mellom det kontekstavhengige og
kontekstuavhengige spraknivaet gjer at eleven far anledning til & bruke sitt hverdagssprak,
samtidig som den med statte og veiledning fra medelever og lzrer kan utvikle fagsprak. |
denne prosessen er utviklingstrinnene som gradvis bygges opp fra et konkret til et mer
abstrakt niva sentral. A utdype sin forstéelse til andre er en del av & utvikle og tydeliggjere
egen kunnskap og viser at bade spraklig sterke og spraklig mindre sterke elever har utbhytte av
a jobbe sammen. Jean Lave og Etienne Wenger har utviklet leeringsteorien “situert laering”
som har hatt stor innflytelse pa pedagogisk forstaelse av lering og undervisning. Lave og
Wenger (2003, s.33) ser leering som et integrert og uatskillelig aspekt ved sosial praksis.
Denne forstaelsen stattes av Evensen (2018, s.76-77) som sier at: “den sosiale laringen ikke

kan lasrives fra det faglige” og viser til at samarbeidslering, eller kooperativ laering, kan
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ivareta prinsippene om inkludering som vi viser til i kapittel 2.1. Legitim perifer deltagelse
handler om prosessen hvor en nyankommen blir en del av et praksisfellesskap (Lave &
Wenger, 2003, 5.31). A vare nyankommen er i denne sammenhengen ikke en som nylig har
ankommet Norge, men det beskriver situasjonen hvor en med mindre erfaring naermer seg en
ny sosial praksis. Praksisfellesskap omhandler en gruppe forbindelser mellom mennesker, et
virke og verden over tid (Lave & Wenger, 2003, s.83). | var sammenheng vil
praksisfellesskap kunne omhandle leringspartnere, gruppearbeid, leringsmiljg, klasse- og
skolefellesskap og lagsport. Legitim perifer deltagelse handler om at det er flere ulike mater a
veere innenfor et fellesskap, og innebeerer en variasjon i former for deltagelse som kan vare
mer eller mindre engasjert. Nar deltakelsen i sosiokulturelle praksiser i et fellesskap blir
fullstendig, blir kunnskap og ferdigheter oppnaelig. Begrepet tar utgangspunkt i leererfaringen
i lereprosessen og er sentral i var ssmmenheng fordi det synliggjer betydningen av a legge til
rette for elevenes lering gjennom samhandling med sine medelever, og at deres form for
deltagelse stadig vil kunne endre og utvikle seg (Lave & Wenger, 2003, s.37).
Endringsprosessenen omhandler elevens lering, utvikling av identitet og medlemsskap.
Legitim periferitet omhandler sosiale strukturer som ogsa innebaerer maktstrukturer. Perifer
deltagelse betegnes som det & vere plassert i den sosiale verden, og dersom den forhindres er
det ofte tilknyttet et bredere samfunnsperspektiv, i denne sammenhengen vil det kunne handle

om & vere inkludert, eller ikke, i et klasse- og skolefellesskap.

2.3.3 Psykososialt leeringsmilja

Mona Rist (2019, s.60) har funnet at helhet og samspill er av betydning for
minoritetsspraklige elevers opplevelse av tilhgrighet. Det er ngdvendig a se det hele bildet, for
a forsta individenes utfordringer knyttet til deltagelse og tilhgrighet i det sosiale fellesskapet.
Det psykososiale miljget viser seg a veere en viktig faktor for minoritetselevers opplevelse av
tilhgrighet. Rist (2019, s.81) vektlegger integrerte tiltak og det a trekke inn minoritetselevenes
bakgrunn og kultur i klassen. Dette mener hun kan stgtte elevene inn i klassefellesskapet,
samtidig som det gi bidra til at medelevene far en starre forstaelse for annerledeshet og
mangfold. Kunnskap om ulike kulturer etterlyses ogsa av den unge norske artisten
Abdulhakim Hassane, kalt Hkeem, som selv har minoritetsbakgrunn (Universal Music Norge,
2018). Han formidler egne erfaringer fra sin oppvekst gjennom musikken og belyser hvordan
en med minoritetsbakgrunn kan bli forfulgt av fordommer og konfrontasjoner om blant annet

hudfarge og religion i det daglige. Artisten uttrykker hvordan det er a gjare personlige
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investeringer for a komme inn i en kultur kan fgles som a veere en fugl satt i et bur. Dette
innspillet kan gi oss noe innsikt i hvordan det kan veere a vokse opp med minoritetsbakgrunn,
noe som Vil vere relevant for elevene i var forskning. Wessman (2017, s.115 papeker at det a
bygge tekster pa personlige erfaringer og kunnskap kan muliggjare en speiling av elevenes
identitet, samtidig som det a ivareta elevenes sprakkunnskap og gi elevene tilgang til flere
sprak i deres leering skaper et trygt og likeverdig spillerom. Statped (2019) beskriver hvordan
ulike belastninger i et barns miljg kan pavirke barnets psykiske helse s.70. og opplevelsen av
& ikke passe inn. Arsaken kan vare en eller flere og kan omhandle svikt i relasjonelle forhold,
mobbing eller endringer i livet. Psykososiale vansker kan vises i sosialt samspill som
konsentrasjonsvansker, aggresjon, utagering, innagering, depresjon, skolevegring eller sosial
isolasjon. Endringen som vil skje hos barnet kan ligne eksekutive vansker, men vil ha en

annen forklaring.

Taylor & Dymnicki (2007) papeker sammenhengen mellom elevers sosiale fungering og
deres leringsprosess. De mener skolen har en viktig rolle for a legge til rette for elevenes
emosjonelle lzring. Jevnalderfellesskapet er noe av det viktigste for eleven. Dersom de
opplever & bli stdende utenfor dette kan det spille inn pa elevens identitetsutvikling og
selvoppfatning (Udir, 2016). Livsmestring i norske klasserom (2020), LINK, handler om
forebyggende psykisk helsearbeid, folkehelse og livsmestring i skolen og har som mal &
styrke den enkeltes selvbilde, opplevelse av tilhgrighet og gi trening i konstruktive
mestringsstrategier. LINK (u.d.) er et pedagogisk tiltak og bestar av undervisningsopplegg
med ulike tema. Samlingene fglger en bestemt struktur, der faste sekvenser og ritualer skaper
forutsigbarhet og trygghet. En av samlingene har som mal at elevene far kunnskap om
hvordan fglelser pavirker vare reaksjoner, at elevene far trene pa a se atferd og falelser i
sammenheng og at elevene far forstaelse for at fglelser og atferd henger sammen med
overlevelsessystemene vare (LINK, u.d.a). Denne kunnskapen kan bidra til en viktig
forstaelse for individet, og for samspillet i fellesskapet. Samlingen belyser ogsa
utforskningssystemet og nysgjerrighet til & utvide sine perspektiver. Midthassel (2019, s.125)
beskriver rutiner som strukturer i samhandling og lgfter fram inngang, oppstart av timen,
overgang mellom aktiviteter og avslutning som sentrale. Hun mener at en viktig del av det
psykososiale miljget handler om a utvikle gode rutiner. Roland (2016) hevder at det & utvikle
gode leeringsmiljg avhenger sterkt av relasjoner mellom leaerer og elever. Han forteller at

lzerer-elev-relasjon er noe av det leererne vektlegger mest, samtidig som arbeidet har mange
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komplekse faktorer. Et av perspektivene Roland (2016) beskriver innenfor relasjonsbygging
tar utgangspunkt i a gi eleven emosjonell statte. Dette gir en allsidig beskrivelse av
kommunikasjon og innebarer blant annet det & skape et positivt klima ved a legge til rette for
fysisk neerhet til elevene, entusiasme og respektfull atferd. Det inneberer a veere sensitiv i
kommunikasjon ved a fange opp elevenes signaler og velveere og a tilpasse tempo i
opplaeringa. Interaksjonen handler ogsa om perspektivtaking gjennom a veaere fleksibel, stotte

elevenes ideer, anerkjenne deres livsverden og skape elevsamarbeid.

2.4 Seerskilt sprakopplaering i et helhetlig perspektiv
2.4.1 Sprakinnlaring og sprakpolitikk

| forbindelse med oppgavens tematikk kan det veere interessant & undersgke hvilken
betydning sprakpolitikk kan ha for skolenes organisering av sprakinnlaring. | dagens
samfunn er det en stor sjanse for at barn som begynner pa skolen snakker flere dialekter eller
sprak, mens skolen vanligvis velger et sprak som sitt hovedmal (Spolsky, 2004, s.46-47).
Spolsky mener skolen har et ansvar for 8 imgtekomme denne situasjonen og at de farst og
fremst ber ta stilling til undervisningens medium, blant annet om leereren bar snakke til og
forvente svar av eleven pa det spraket eleven forstar, eller det spraket skolen vektlegger. Et
annet spgrsmal er hvor tidlig skolens sprak skal lares, og hvor tidlig en skal starte & undervise
i det. For & forsta kompleksiteten i skolenes organisering av searskilt sprakoppleering vil vi ta
utgangspunkt i begrepet sprakpolitikk pa bakgrunn av teorien om sprakpolitikk og fire
fundamentale forestillinger som star i et samspill (Spolsky, 2004, s.39-41). Sprakpolitikk har
bade indre og ytre faktorer som pavirker skolene i deres arbeid. Det handler bade om hvilke
sprak som finnes i skolens praksis, spraksyn og reguleringer av sprak i form av lover og
regler. Sprakpolitikk bergrer bade sma og store grupper i et samfunnsperspektiv. Det fungerer
I et sammensatt forhold mellom et spenn av lingvistiske og ikke-lingvistiske elementer hvor
ting endrer seg, og ulike faktorer spiller inn. | var oppgave ser vi pa mulighetsrom i lzereres
arbeid og det er derfor interessant a se neermere pa leererens rolle. Sollid (2019, s.17) har i sitt
arbeid sett pa skolers sprakpolitikk med utgangspunkt i norsk sprakpolitikk, som skal styrke
det norske spraket og verdsette spraklig mangfold. Hun viser til hvilken betydning leereren og
det som skjer inne i klasserommet har for & gi mangfoldet og spraklige erfaringer (utover

norsk og engelsk) plass i skolen. | den forbindelse setter hun sprakpolitikk i direkte
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forbindelse med klasserommet og betegner spraklig mangfold som klasserommets
sprakpolitikk. Vi vil komme med noen didaktiske eksempler pa hvordan en kan arbeide i

norskfaget for a ivareta dette i kapittel 2.6.

2.4.2. Seerskilt sprakopplering og tilpasset opplearing

Som Lunde (2017, s.54) papeker, kan noen av de minoritetsspraklige elevene kan ha behov
for en tilpasset opplaring gjennom sarskilt sprakopplearing, og at dette blant annet kan gjeres
gjennom sarskilt norskopplaring, morsmalsopplaring og tospraklig fagopplearing. Dette er
ulike tilbud og tiltak for elever med vedtak om sarskilt norskopplering tilknyttet

Oppleringsloven:

Elever med et annet morsmal enn norsk og samisk har rett til seerskilt norskoppleering
fram til eleven har tilstrekkelig kompetanse i norsk til & fglge den vanlige oppleringa i
skolen. Om ngdvendig har slike elever ogsa rett til morsmalsoppleering, tospraklig

fagopplearing eller begge deler. (Oppleringsloven, §2-8, 1998)

Palm (2004, s.185) sier at tilpasset opplering for minoritetsspraklige elever ma sees i
sammenheng med sarskilt sprakopplearing. Opplaringsloven (81-3, 1998) opplyser om
skolens plikt til a tilpasse opplaringen til den enkelte elevens behov. | dette studiet har vi
leereren i fokus, for & identifisere muligheter og utfordringer for lererens praksis. Randen
(2018, s.117) papeker at a kartlegge sprakkompetanse bade synliggjer at det eksisterer ulike
opplaringsbehov og at de ulike behovene krever ulik oppfalging. Skrivesenteret (2018b) viser
at foreldrene er av stor betydning i denne kartleggingen. Lunde (2017, s.65) ansvarliggjer alle
leerere som underviser elever med vedtak om sarskilt sprakoppleering i arbeidet med a lage en
helhetlig og tilpasset opplering. Hun papeker at det ikke er tilstrekkelig dersom tilpasningen
kun utgjer noen timer. Lunde viser til at det er individuelle forskjeller for hvor lang tid det tar
a leere seg et nytt sprak, spesielt i sa stor grad at en kan mestre skolefag. Ifalge Cummins
(2017) kan det a ta 5-7 ar for en kan et sprak godt nok til & mestre skolefagene. Det tar tid &
lere seg fagsprakene som brukes i skolesammenheng, og de er nye for alle, uavhengig av
morsmal (Lunde, 2017, s.65).

I motsetning til hverdagssprak er fagsprakene abstrakte og kan brukes utenfor kontekst. Det
inneholder samtidig mange fagord og har en gkende kompleksitet i takt med klassetrinn.
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Blikstad-Balas (2016, s.36) forstar lesing og skriving som en sosial praksis der elevenes
spraklige- og kulturelle bakgrunn vil veere av betydning i mate med skolen. Videre sier hun at
lereren kan ivareta elevenes ulike forutsetninger ved a fremme spraklig bevissthet (Blikstad-
Balas, 2016, s.45). Laererne har ansvar for a lzere elevene & mestre de ulike fagsprakene og
den enkelte lzerer ma kjenne fagets saregne sprak og teksttyper (Skolverket, 2014). A Iykkes i
skolen avhenger av a mestre de ulike fagsprakene, noe som gjer det & komme til Norge sent i
skolelgpet til en stor utfordring. Undervisning som utvikler sprak og fag parallelt er
avgjgrende for minoritetsspraklige elever, i all sarskilt sprakopplaring og ordinar opplaring
(Lunde, 2017, 5.66).

2.4.3 Saerskilt norskopplering

Seerskilt norskopplering innebzerer opplaring i norsk og er den vanligste formen for sarskilt
sprakopplaring i grunnskolen (Lunde, 2017, s.59). Dette har ogsa veert den formen for
seerskilt sprakoppleering som har gjenspeilet seg mest i vare intervjuer. Saerskilt
norskoppleering har en egen aldersuavhengig og nivabasert leereplan med utgangspunkt i
andrespraksperspektiver. Dette er den som er mest brukt av lzerere ved sarskilt
norskopplering i grunnskolen. Kommunene kan bestemme at man i stedet for a falge
lereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter, skal fglge den ordinzre
lereplanen i norsk. Dette er fordi elevene ifglge Opplaringsloven §2-8 har krav pa serskilt
sprakoppleering, men ikke pa a falge en serskilt lzereplan. 1 de tilfeller der den ordinzre
lereplanen i norsk fglges, ma andrespraksperspektiver legges til og det forutsetter at lzereren
har andresprakskompetanse (Lunde, 2017, s.59). Dersom elever tas ut av andre timer enn
norsk er det ikke i trad med lovverket, fordi elevene har krav pa undervisningen og har ikke
vedtak om et tilpasset oppleringstilbud i denne (Lunde, 2017, s.60). Lunde mener at elevens
behov er det viktigste utgangspunktet for organiseringen av sarskilt norskopplering og at
utvalg av lerere og innhold for oppleringa er veloverveid. Videre hevder Lunde (2017, s.60)
at et tett samarbeid mellom leerere i serskilt norsk og kontaktlerer, leerere i ordinar norsk og
faglaerer er ngdvendig for & skape en sammenhengende opplaring for minoritetsspraklige
elever med vedtak om opplering etter §2.8. | dette samarbeidet bgr ukeplan, lekseplan, tema
og leeringsmal innga, og gjennomfaringen krever tilrettelegging av ledelsen. Ukentlige mater
mellom alle norsklarerne pa det enkelte arstrinn, laerere i saerskilt norskopplearing og
morsmal, med formal om & se den enkelte eleven med sarskilt sprakoppleering sitt behov, har

vist seg a veere resultatgivende (Udir, 2016c¢, s.68). | sarskilt norskopplearing er et strukturert
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og systematisk arbeid med elevens ordforrad, leseforstaelse/lesestrategier, synkronisering av
temabasert undervisning til ordinar klasse, og skriveforstaelse grunnleggende (Lunde, 2017,
5.60).

2.4.4 Morsmalsopplearing og tospraklig fagopplering

Morsmalsopplaering inneberer opplaering i og pa elevens morsmal (Lunde, 2017, s.55). Den
skal ta utgangspunkt i lzereplanen for morsmal, en aldersavhengig og nivabasert
overgangsplan, fram til elevene har opparbeidet seg gode nok norskferdigheter til & fglge
ordinar laereplan (Udir, 2020c). Mange elever har bade morsmalsopplaring og opplering
etter leereplan i grunnleggende norsk, og det er naturlig a se disse leereplanene i sammenheng
(Lunde, 2017, s.55-56). Morsmalsopplaring gis av en tospraklig lerer, enten ved skolen eller
en annen skole, utenom det ordinzre timetallet. Leseopplaring ber bygge pa muntlig
beherskelse av sprak. For mange minoritetsspraklige elever er det aktuelt at leseopplaring
skjer pa eget morsmal (Bgyesen, 2005; Hauge, 2014). Leseferdigheter pa eget morsmal, vil
kunne overfares til norsk, spesielt dersom spraket bruker det latinske alfabetet (Bagyesen,
2005, s.42). En god relasjon mellom morsmalslerere og elever kan styrke eleven pa ulike
mater og pavirke opplevelsen av identitet, psykiske helse og den nye kulturen (Lunde, 2017,
s.57). Tospraklig fagopplearing innebaerer at opplaring gis pa bade morsmal og norsk i et eller
flere fag. Undervisningen gis av tospraklige leerere i det/de utvalgte faget/fagene og er
tilknyttet fagets leereplan. I en norskinnlaererfase er det viktig for elever som ikke har
tilstrekkelige ferdigheter i norsk, & kunne laere fag pa et sprak de forstar. Bade i
morsmalsopplaering og i tospraklig fagoppleering er samarbeidet mellom den tospraklige
leereren, fagleereren (kontaktlaerer) og eventuelt leereren i serskilt norsk viktig. Dette kan
kalles for et trekantsamarbeid der undervisning planlegges i fellesskap, slik at oppleringa blir
sammenhengende og treffer elevens behov gjennom utarbeidede tiltak. Dette krever at lzererne
oppdaterer hverandre regelmessig og finner ut av hvordan de best fordeler arbeidet seg
imellom (Dewilde, 2013). Tospraklig fagopplaering forutsetter at laereren vet hva som
kjennetegner fagets innhold og sprak, og det krever at faglarer har kunnskap om tospraklighet
(Skolverket, 2015).
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2.5 Skolen som laerende organisasjon og den felleskulturelle skolen
Ettersom vi i var oppgave gnsker a se pa utfordringer og muligheter i arbeidet med
inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever, vil det vaere sentralt 4 se pa leerernes
beskrivelser av sin profesjonelle lzering, samarbeidsprosesser og andre rammefaktorer som
preger deres arbeidshverdag. En laerers hverdag bestar av komplekse og varierte
arbeidsoppgaver. Larerens profesjonelle lering og utvikling anses som en viktig del av
skoleutvikling. Det stilles tydelige krav til den enkelte lzerer og skole om vektleggelse av
systematisk laering. Ifalge Munthe og Postholm (2017) er vil lerere som leerer pa
arbeidsplassen utvikle endrings- og utviklingskompetanse som bidrar i skoleutvikling. Blant
annet kan dette vises gjennom det 4 stille spgrsmal, hente inn, bearbeide og analysere
informasjon og tilegne seg kunnskaper som gjer leererne i stand til & forsta og eventuelt
forbedre undervisning. Munthe og Postholm papeker at utvikling av praksis pa en skole ikke
kun skjer gjennom at hver leerer bearbeider og reflekterer over egen praksis, men ogsa
gjennom samhandling i et faglig fellesskap for kollektiv lzering. Munthe og Postholm (2017,
s. 140) mener at tid er essensielt kjennetegn for laererens leeringsprosesser og utvikling i
skolen og det er viktig for a utvikle, absorbere, diskutere og avgjere kunnskap til praksis.. For
at leering skal utvikle seg til varige endringer, ma arbeid med lzringsinnhold prioriteres og
lererne ma ha statte i denne utviklingen fra blant annet andre kollegaer. Munthe og Postholm
trekker fram at for eksempel enkeltdager med innleide forelesere som holder foredrag og

deretter trekker seg tilbake har liten betydning for laerernes arbeid.

Haug (20174, 16-17) sier at det er et samspill mellom skolen som organisasjon og aktgrene i
skolen (lerere og elever). Individene pavirker organisasjonen og organisasjonen pavirker
individene. Det betyr ikke at individene er uten egen vilje og muligheter til selvstendige valg
og handlinger, men at systemene regulerer hvilke handlinger som er mulige og ikke.
Systemene danner et handlingsrom som larerne kan utnytte. Dette er knyttet opp mot
rammefaktortenkningen, som er en teori basert pa tanken om at tre statlige styringssystemer
pavirker handlingsrommet i skolen: 1. det juridiske: hvilke lover og regler som gjelder for
skolen, 2.det administrative: skolens gkonomi og forvaltning og 3. det ideologiske: visjoner
og politiske intensjoner, som for eksempel lzereplanen. Sentrale faktorer for leerernes
handlingsrom er tid, elevsammensetning og -antall, kompetanse og tradisjon (Dahll6f. 1998;
Haug, 2017a).
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Udir (2020d) sier at skolen skal “stette utviklingen av den enkeltes identitet, gjare elevene
trygge pa eget stasted, samtidig som den skal formidle felles verdier som trengs for a mate og
delta i mangfoldet, og dpne derer mot verden og framtiden”. Oppleeringens verdigrunnlag
anerkjenner sprakkunnskap og kulturforstaelse som et behov pa bakgrunn av Norges
mangfoldige befolkning og en utviklende globalisering. An-Magritt Hauge er
farsteamanuensis og leder ved NAFO. Hun viser til at den ressursorienterte tilneermingen
innenfor flerkulturelle skoler innebzrer at skolen tilpasses elevene med integrerte tiltak (2014,
s.22). Skolen gjar en kontinuerlig vurdering for a imgtekomme elevenes grunnleggende
behov og kompetanse (Hauge, 2014, s.27). Dette kaller hun “Den felleskulturelle skolen” og
den bygger pa elevenes bakgrunn og erfaringer for & medvirke deres identitetsbekreftelse og
perspektivutvidelse. Det handler om & leere at verden har ulike virkelighetsforstaelser og
forstaelsesmater. Andersen (2017, s.145-146) mener ledelse av skoler med et flerkulturelt
mangfold, handler mye om a identifisere utfordringer og muligheter for a na det han kaller en
idealsituasjon som gjer leeringssituasjonen for minoritetsspraklige elever mest mulig
likeverdig og rettferdig. Han mener disse kan finnes bade blant individene og i kollektivet,
hos hver enkelt leder og leerer og i lederteamet og leererteamene, i tillegg til strukturelle
betingelser bade i og utenfor skolen. Andersen papeker at det enda ikke er mye forskning og
litteratur innenfor feltet skoleledelse i en spraklig og kulturell kontekst, og at det ikke er en

enkel oppskrift, samtidig som svaret ligger i at hver enkelt skole mé “finne sin egen vei”.

2.6 A knytte sammen muntlig og skriftlig aktivitet

2.6.1 Spraklig og faglig samhandling i klasserommet

Nar vi undersgker mulighetsrommet for & inkludere nyankomne minoritetsspraklige elever i
norskundervisningen er det naturlig & se pa hvilke arbeidsmater og verktay leereren kan statte
seg pa. Aarsaether (2017, s.147) hevder spraklig og faglig samhandling i klasserommet danner
et viktig grunnlag for andresprakselevers leeringsutbytte. Dette ber derfor veere aktiviteter som
lzereren legger til rette for systematisk. Aarseether (2017, s.168) beskriver hvordan ulike
uttrykksmater, bade leereren og elevene bruker kan variere og styrke anledningene for a fange
opp et innhold. Dette kan vere en fordel for andresprakselever. Begrepet
modalitetskontinuum plasserer de ulike uttrykksmatene i et spenn fra et muntlig

kontekstavhengig sprak pa den ene siden, til et skriftlig dekontekstualisert sprak pa den andre
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siden. | praksis kan lzereren bruke dette i deler av klasseromssamtaler og undervisning for a
modellere ulike register av sprak for ulike kommunikasjonssituasjoner. Multimodale tekster
bidrar i tillegg til visualisering og konkretisering av innhold bade i baker eller andre

leeringsressurser.

Aarsazther (2017, 148) vektlegger ogsa bevisstheten om tematisk mgnster som omhandler
meningsfulle sasmmenhenger mellom ulike fagbegrep, ord og uttrykk. I denne sammenhengen
ma ord forstas i forhold til hverandre og avanserer fra nivaet av a forsta enkeltord. Elevene
ma ha kunnskap om ord og uttrykk og hvordan sammensetningen av disse utgjar begreper, for
a kunne fange opp meningsinnholdet i de nye fagbegrepene de mgater pa. Tematisk manster
kan vere en del av bade lereboktekster og muntlige presentasjoner innenfor ulike emner og
skal skape en rgd trad i framstilling eller presentasjon. Aarsather (2017, 5.162) papeker at en
god klasseromspraksis innebarer bade utforsking og refleksjon, og et systematisk arbeid

knyttet til innholdet i de ulike sekvensene av timen ord- og leseforstaelse.

2.6.2 Sjangerpedagogikk og sirkelen for undervisning og leering

NAFO (u.d.) beskriver sjangerpedagogikk som en tilnerming til lesing og skriving av
fagtekster utviklet for a statte andresprakselever. | dette arbeidet ma laerer ha kunnskap om
seeregent sprak og teksttyper i sitt fag. Skrivesenteret (2021) viser til at bruk av sirkelen for
undervisning og lering kan vaere med pa a skape en eksplisitt skriveopplaring som synliggjer
skrifthandverket for elevene gjennom modellering og samtale om tekst. Bjarng (2017, s.200)
hevder bruk av digitale verktoy kan “remediere didaktikk™ og at det derfor kan veere nyttig for
leerere 4 ta stilling til hvordan det kan utvikle praksis. Hun forteller hvordan digitale verktgy
kan belyse prosessene i tekstproduksjon, slik at fokuset pa produktet ikke blir mer
framtredende enn selve prosessen (Bjarng, 2017, s.175). Det innebarer «en annerledes
didaktikk» som gar fra makro- til mikroniva, i arbeidets start med sjanger og
tekstoppbygging, og videre til arbeid med setningsstrukturer. Bjarng (2017, s.171) hevder
ogsa at digitale verktgy har potensiale til a synliggjare den flerkulturelle og flerspraklige
kompetansen som finnes hos elevene i et klasserom. Hun viser for eksempel hvordan en leerer
la til rette for a trekke inn elevenes transnasjonale erfaringsbakgrunn ved a bruke interaktive
karttjenester og Google Earth i et forarbeid der elevene skulle undersgke sine forfedre
(Bjarng, 2017, 5.177). Bjarng (2017, 185) papeker at det & ha materiell pa ulike sprak i
klasserommet kan gke bevissthet om hverandres bakgrunn. Tekstproduksjon kan gjeres av
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elevene selv, ved hjelp av digitale verktay, slik at de selv produserer et flerspraklig,
flerkulturelt klasse-, eller skolebibliotek (Bjarng, 2017, s.194). Prosessene i sirkelmodellen
vektlegger tett oppfelging og veiledning underveis for a bygge stillaser til elevenes skriving
(Skrivesenteret, 2021). Sirkelen er en modell for et undervisningsforlgp med fire faser
(NAFO, u.a.). Vektleggingen av stegene i modellen kan varieres og kan besta av tre til fem
steg. Wessman (2017, s.122) viser til at & vektlegge den farste fasen kan vere nyttig for

andrespraksskrivere. Sirkelmodellen er illustrert i figuren nedenfor:

Sirkelmodellen for undervisning og lering

H Fase 1: Bygge kunnskap
Fase 2: Dekonstruere modelltekst
Fase 3: Konstruere tekst i fellesskap
Fase 4: Skrive individuell tekst

Figur 1: Sirkelmodellen for undervisning og leering laget etter inspirasjon fra Skrivesentneres (2021)
og Evensen (2018, s.88)

Den farste fasen handler om & bygge kunnskap om emnet og betegnes som en farskrivefase.
Lererens oppgave er a statte elevene slik at de kan lare seg begrep og uttrykk knyttet til
emnet de skal skrive om og utvikle et relevant vokabular. Bjarng (2017, s.173) hevder digitale
verktgy kan fungere som hjelpemiddel ved at for eksempel internett brukes i starten av et
skrivearbeid for a hjelpe elevene i gang. Det kan ogsa bidra til produksjon av multimodale
tekster. Tekst mediert pa ulike mater som verbaltekst (muntlig og skriftlig), bilder og

illustrasjoner gagner sprakforstaelsen hos minoritetsspraklige elever.

Den andre fasen tar utgangspunkt i a dekonstruere en modelltekst. Leaereren introduserer et

godt eksempel pa en tekst i den sjangeren eleven skal skrive i. Elevene skal bli kjent med

tekstene i de ulike fagene og nar det kommer til fagtekster er det derfor viktig a vise fram og

snakke om typiske kjennetegn. Arbeidet med gode eksempeltekster konkretiserer de ulike
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fagtekstene og danner grunnlaget for selvstendig skriving. Tekstens struktur og spesifikke
spraktrekk blir diskutert i fellesskap i forhold til tekstens formal og kontekst, og det er viktig

at tekststruktur, tekstbinding, stilniva og bruk av fagbegrep belyses av lereren.

Dekonstruering er det motsatte av & bygge opp, og handler i denne sammenheng om a studere
de ulike delene av teksten og de spraklige valgene som ligger bak dem. Metaspraklig
bevissthet gjar at elevene kan leere begreper som muliggjer benevning av ulike spraktrekk i
egne og andres tekster. | denne fasen synliggjeres behovet for et slikt vokabular og presise

uttrykk gjennom kollektive diskusjoner.

Tredje fase handler om a konstruere en tekst i fellesskap og inneberer at lereren og elevene
skriver teksten, eller deler av teksten sammen. Det felles tekstarbeidet gjer at tekstens struktur
og spraktrekk synliggjeres, for eksempel pa skjerm, og elevene involveres ved at lereren
etterspar innspill, synspunkt og vurderinger gjennom skriveprosessen. Det legges opp til
diskusjon ved ulike utkast og refleksjon om spraklige valg. Denne fasen har ogsa som formal
a bygge elevenes forstaelse om at skriveprosessens er omfattende og krever utholdenhet.

Den fjerde og siste fasen handler om at elevenes skal skrive individuelt enten pa egenhand,
eller sammen med en laringspartner. Behovet for stgtte underveis kan variere fra elev til elev.
Dette kan omhandle & forsta skriveoppgaven og malet med den, & benytte seg av
skriverammer eller & kunne sparre med leeringspartner eller leerer om teksten. Utgangspunktet
for underveisvurderingen er styrket av skrivingens forarbeid og leereren og elevenes
opparbeidelse av et felles sprak. Dette gir ogsa elevene innsyn i og kunnskap om utforming av

tekster.

2.6.3 Leaerers mgte med andresprakstekster
Mulighetsrommet for inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever i
norskundervisningen innebarer ogsa inkludering av andresprakstekster. Skriving og
produksjon av tekster er en sentral del av norskfaget. Iversen og Otnes (2016, s. 210-233)
papeker at andrespraksskrivere i like stor grad som farstespraksskrivere trenger statte og
veiledning i utviklingen av tekstkompetanse og i refleksjon rundt egen skriving. De gir noen
perspektiver pa kunnskap om sprak- og tekstkompetanse som en andresprakslarer kan ha
behov for i mgte med andresprakselevers tekster. lversen og Otnes (2016, s. 212-213) viser til
to sentrale begrep i andrespraksdidaktikk: mellomsprak og malsprak. Malsprak er det nye

23



spraket man holder pa a lare (for eksempel norsk). Mellomsprak betegner et sprak som ligger
mellom morsmalet og et fullt utviklet malsprak, og er dermed stadig i utvikling. Iversen og
Otnes papeker at et mye diskutert “feilfokus” i skriveopplaring er registrering av avvik fra
malspraket, noe som med naturlig fglge vil fa fram mange feil i tekster skrevet av elever pa
mellomspraksstadiet. De viser til Malmo (2004) sin definisjon som viser en holdning om
mellomsprak som et naturlig sprak som kan sammenlignes med dagens syn pa barnesprak - et
eget sprak i systematisk utvikling, og ikke et underutviklet eller feil “voksensprak”.
Mellomspraket ber altsa, ifelge Malmo (2004), ikke sees pa som en defekt utgave av
malspraket eller som et blandingssprak mellom morsmal og norsk. Iversen og Otnes
understreker at man i vurdering og analyse av disse tekstene heller bar rette
oppmerksomheten mot andre aspekt ved teksten enn & kun se pa det som gar pa korrekt

skriving.
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3. Metode

| dette kapittelet skal vi synliggjare og reflektere rundt vare valg tilknyttet kvalitativ
forskningsmetode og casestudie, det fenomenologisk intervjuet med semistrukturert form,
tematisk psykologisk analyse og systematisk tekstkondensering. Til slutt ser vi pa studiens
palitelighet og gyldighet og drafter styrker og svakheter ved studien var, samt apner opp om
forskningsetiske refleksjoner vi har gjort underveis i prosessen.

3.1 Studiens design og var forskningsposisjon

3.1.1 Kvalitativ forskningsmetode: casestudie med fenomenologisk tilnerming
Vi har valgt en kvalitativ tilnaerming til var forskning. Ved a forske kvalitativt har vi fokus pa
a forsta leerernes perspektiv med formal a ga i dybden av temaet inkludering av nyankomne
minoritetsspraklige elever (Postholm, 2010, s. 17; Christoffersen og Johannessen, 2012). | var
kvalitative forskning vil vi som forskere rette blikket mot menneskers handlingsprosesser og
problemer i sin naturlige kontekst, i var sasmmenheng laereres fortellinger om sitt arbeid og
utfordringer i skolen. Forskerblikket vil imidlertid alltid vaere farget av vare teoretiske stasted,
erfaringer og opplevelser, som gir retning for arbeidet og pavirker forskningsfokuset.
Postholm og Jacobsen (2018, s. 95) viser til at beskrivelse, forstaelse og mening er sentrale
begreper i presentasjon av kvalitative data. Kvalitative metoder innhenter informasjon om
virkeligheten gjennom sprak eller ord; beskrivelser av virkeligheten fremstilles gjennom
nedskrivninger av det folk sier eller det forskeren observerer. Kvalitativ forskning innebeerer
dermed ogsa et neert samspill mellom oss som forskere og deltakerne i studien var (Postholm
0g Jacobsen, 2018, s. 89-95; Postholm, 2010, s. 22).

En form for kvalitativ forskningsdesign er casestudie, eller kasusstudie. Vi har valgt & gjare
en case-studie pa bakgrunn av Yin (2014) sin definisjon av det som en empirisk tilnerming
der fenomenet og dets kontekst ikke har en tydelig grense. Vi har en fenomenologisk
tilnserming for var forskning der vi prgver a forsta fenomenet “leerers arbeid med inkludering
av nyankomne minoritetsspraklige elever” i lys av lerernes opplevelse og deres gitte kontekst
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s.99). Vi opplever at lerers arbeid med a inkludere
nyankomne minoritetsspraklige elever involverer flere dimensjoner som star i et avhengig

samspill. Var tolkning er at eventuelle mulighetsrom avhenger av en helhetlig tenkning pa
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tvers av dimensjonene og vi velger derfor tilnsermingen case-studie. Var case bestar av tre
lzerere som forteller om sine opplevelser ved arbeidet med inkludering av nyankomne
minoritetsspraklige elever i. Konteksten som er felles for disse tre leerernes fortellinger er at
de arbeider/har arbeidet i klasser pa skoler i samme kommune med en organisering der de
nyankomne elevene, etter nedleggelsen av velkomstklasser for fa ar siden, gar direkte inn i de

ordineaere klassene.

3.1.2 Epistemologi og ontologi

Forskningens epistemologi er knyttet til sosialkonstruktivistiske teorier som tar utgangspunkt
i at leering og kunnskap ma ses i sammenheng med det sosiale - kultur, sprak og fellesskapet
vi tilhgrer (Postholm, 2010, s.23). | forskningens ontologi blir virkeligheten konstruert av og i
mgte mellom personene som deltar i studien - altsa bade vare informanter og oss som forskere
(Postholm 2010, s. 34). Vi gnsker a lgfte fram lzerernes forstaelser og konstruksjoner av
virkeligheten i denne oppgaven, og med utgangspunkt i deres erfaringer undersgker vi
mulighetsrommet innenfor deres rammeforutsetninger. | forskningsarbeidet skjer ulike
prosesser parallelt, samtidig som vi bringer inn ulike perspektiv. Vi har derfor hatt en
abduktiv tilnserming der vi bevisst har pendlet mellom det induktive og det deduktive, altsa at
vi i forskningens prosesser veksler mellom & ha et helt apent sinn og/eller et teoretisk
utgangspunkt og en forforstaelse (Postholm & Jacobsen, 2018, s.103). Var forstaelse har
utviklet seg i gjentagende rekker av funn, undring, sparsmal, undersgkelser og nye funn.
Holisme og den hermeneutiske sirkelen handler om at forstaelsen alltid beveger seg fra
helheten til delene, og tilbake til helheten (Gilje, 2019, 156).

Var tilneerming til forskningen kan sies a ha likhetstrekk med Giddens struktureringsteori og
perspektivet om at et sosialt fenomen involverer bade individer (aktarer), sosiale strukturer og
samspillet mellom de (Gilje, 2019, s.221). Individet betegnes stor handlingskapasitet,
samtidig som det sosiale livet er en serie av pagaende handlinger som produserer og
reproduserer mer eller mindre formelle tradisjoner og konvensjore i samfunnet (Gilje, 2019,
5.227-228). Dette forer til “seige” sosiale strukturer, betinget av handlingene til individene.
Individene strukturer sosiale strukturer, og sosiale strukturer “strukturer”, eller former
individene. Et aspekt av samfunnsforskning er a se hva forskere kan bidra med utover

deltakernes kunnskap og a utvikle forklaringer som aktgrene har darlige forutsetninger for a
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utvikle. I var ssmmenheng handler det om & anerkjenne leererne og vise fram det helhetlige

bildet av praksis som kan vere vanskelig a se i det daglige arbeidet.

Innenfor samfunnsvitenskap involverer forskningen og utvikling av forstaelse at forskerne tar
utgangspunkt til noe som allerede er tolket av andre. Det kan vare pa ulike niva og betegnes
som orden. Forstaelsen vi har utviklet ut ifra vare intervjuer er for eksempel av andre orden,
bygget pa leerernes tolkninger og deres erfaringer og opplevelser av farste orden (Giddens,
1989). | forkant av intervjuene har vi satt 0ss inn ulike teorier og begreper og rapporter som vi
har opplevd som relevant for & danne et grunnlag til & forsta leererne og den sosiale strukturen
de er en del av. Var forstaelse er her av tredje orden, fordi vi har tatt utgangspunkt i noe noen
andre allerede har tolket (Gilje, 2019, s.225). | et moderne kunnskapssamfunn kan
medlemmene av samfunnet lese og ta stilling til forskning som handler om deres eget liv
(Gilje, 2019, s.207). | tillegg til utdanningssystemet, bidrar ogsa aviser, sosiale medium og
andre informasjonskanaler til a tilgjengeliggjere kunnskap. Prosessene hvor kunnskap
utveksles kan karakteriseres som en dobbel hermeneutikk der tolkning og kunnskapsutvikling
beveger seg i en hermeneutisk sirkel, fra informanter til forskere og tilbake til informantene
og til samfunnet mer allment. Nar vitenskapelig kunnskap synliggjer hvordan sosiale
strukturer blir etablerte og reproduserte gjennom folks handlinger, kan det fare til at
individene begynner a handle pa nye mater (Gilje, s.228). Pa bakgrunn av det er det mulig &
endre “seige” strukturer, noe som gjor individene involverte i en konstruktiv dobbel
hermeneutikk. For a beskrive kompleksiteten i de samfunnsvitenskapelige

tolkningsprosessene kan de beskrives & ha en “multippel hermeneutikk” (Gilje, 2019, 5.225).

3.2 Datainnsamling

3.2.1 Kvalitativt forskningsintervju

Var valgte metode for innsamling av data var intervju med hver av deltakerne. Postholm og
Jacobsen (2018 s. 117) viser til Guba og Lincoln (1988) sin forstaelse av intervju som en
metode der kunnskapen skapes i mgte mellom forsker og forskningsdeltakere. Dette knyttes
opp mot selve ordet intervju, som kommer fra det franske entrevue - inter view. Deltakerne i
intervjuet kommer frem til felles (inter) meninger (view) (Postholm og Jacobsen, 2018, s.

117). Grunnen til at vi valgte intervju som metode var gnske om a lgfte frem
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leererperspektivet pa var tematikk. Gjennom et intervju med leererne kunne vi fa et innblikk i
deres tanker, meninger og erfaringer pa omradet. Postholm (2010, s. 68) viser til at fordelen
med intervju kan vaere at vi far tak i deler av en persons liv som vi vanskelig kunne fanget
opp gjennom observasjon eller andre metoder - intervjuobjektets tankeverden, meninger og
opplevelser vil ikke kunne observeres, ei heller deres tidligere erfaringer. Malet med et slikt
intervju var a fa tilgang til leererne med farstehandserfaringer i praksisfeltet for a avdekke
hvilke utfordringer de som er “hovedakterene” i arbeidet, og hvilke refleksjoner de som stér
“nzrmest” arbeidet har omkring eventuelle muligheter. Et forskningsintervju har som formal
a utvikle kunnskap tilknyttet en bestemt tematikk, med utgangspunkt i forskerens
problemstilling eller forskningssparsmal, og vil derfor ga dypere inn pa denne tematikken enn
en hvilken som helst annen hverdagssamtale (Postholm og Jacobsen, 2018). Gilje (2019,
s.224) beskriver hvordan kvalitative forskningsintervju kan veere en lereprosess ogsa for
informanter fordi det kan fare til at informanten far et uttrykk for noe som tidligere ikke har
veert uttalt, og at de kan mate sparsmal de aldri har tenkt pa far. Intervjuet gjorde at leererne
satte av tid til & snakke sammen med oss om oppgavens tematikk, og vi forsta ut i fra laerernes
beskrivelser at dette er et tema som sjeldent lgftes fram i skolen. Anledningen satte
inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever pa dagsorden, og det ga mulighet for a
gjare refleksjoner i fellesskap.

3.2.2 Semistrukturerte intervju

Vi har gjennomfart intervju av semistrukturert form, hvor vi tok utgangspunkt i en
intervjuguide som inneholdt noen undertema vi pa forhand tenkte var relevant for a kunne
besvare var problemstilling (vedlegg 1). Undertemaene var tilknyttet vart utvalg av teori, og
mer overordnet var det inkluderingsbegrepet, spesielt tilknyttet norskfaget og ressurser, som
sto i fokus. Vi hadde et anske om & komme innom de samme temaene i alle intervjuene for a
kunne se sammenhenger. Samtidig var vi apne for at deltakernes svar kunne lede oss inn pa
andre veier enn vi under planleggingen sa for oss. Vi tenkte pa forhand at deltakerne, lerere
med farstehandserfaring pa omradet vi undersgkte, bade hadde spgrsmal og tanker som vi
ikke hadde kunnskap eller erfaring nok til a se for oss i forkant av intervjuet. Dette ansa vi

som positivt, da forskningsprosjektet vart har som utgangspunkt a belyse og lare av lerernes
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perspektiver. Innenfor kvalitativ forskning skapes ny kunnskap i mgtet mellom forskeren og
intervjuobjektets synspunkter (Postholm & Jacobsen, 2018, s.121).

Vi hentet inspirasjon fra noen av prinsippene som Christoffersen og Johannessen (2012, s.
80) mener er viktig & ta med seg i utforming av intervjuguide, som for eksempel det a gi
deltakeren god informasjon far intervjuet begynner og det a bade starte og avslutte med
falelsesmessige ngytrale sparsmal, samt runde av pa en ryddig mate hvor man apner for

sparsmal eller ytterligere kommentarer fra deltaker.

3.2.3 Utvalg og rekruttering av intervjudeltakere

Vi har et lite utvalg bestdende av kun tre deltakere. Dette har vi valgt bevisst ettersom vi
gnsket & ga i dybden av hver enkelt deltakers erfaringer og tanker. Med et starre utvalg ville
kanskije ikke dette veert like aktuelt, og vi ville kanskje matte valgt bort perspektiver som
kunne vart interessant & fa fram i selve oppgaven. | vart etterarbeid med intervjudataene har
vi fatt denne tanken bekreftet gjennom det utfordrende arbeidet med & velge ut sitater og
fokuspunkter i analyse- og dreftingsdel, da det har veert mange eksempler pa funn vi gjerne

skulle hatt mer plass til.

Vi rekrutterte vare deltakere gjennom en kriteriebasert utvelgelse, der kriteriene var:
1.arbeider som leerer i grunnskolen, 2. underviser eller har undervist i norsk og 3.har erfaring
med a undervise i en ordinar klasse hvor det gar/gikk nyankomne minoritetsspraklige elever
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s.51). Vare informanter ble rekruttert ved direkte
henvendelse via mail, basert pa at vi underveis i prosessen har fatt vite at de oppfylte

utvalgskriteriene. Deltakerne viste positiv interesse ved foresparsel om a delta i vart prosjekt.

Felles for deltakerne, i tillegg disse kriteriene, er at de arbeider ved barneskoler i samme
kommune. Som vi tidligere har vart innom har hver enkelt kommune en del valgfrihet
tilknyttet organisering av opplering og fordeling av ressurser som kan pavirke
skolehverdagen. Dermed vil vi argumentere for at deltakerne i var studie pa mange mater
befinner seg innenfor samme kontekst - til tross for at de ikke ngdvendigvis arbeider ved
samme trinn eller pa samme skole. Et annet fellestrekk var at ingen av vare informanter har
formell kompetanse i norsk som andresprak, minoritetspedagogikk eller lignende relevant
formell kompetanse. Dette var heller ikke et forhandsvalgt kriterie, men i var sammenheng ser
vi pa dette som en fordel for akkurat var studie. Dette fordi det kan fa fram erfaringer som er
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naer virkeligheten da det er mange laerere ute i skolene som arbeider med nyankomne
minoritetsspraklige elever uten den nevnte typen formelle kompetanse.

3.2.4 Refleksjoner rundt gjennomfgring av intervju

Intervjuene ble gjennomfert innenfor omtrent to uker med noen dagers mellomrom. To av de
ble avholdt ved lerernes skoler og et ved vart kontor pa universitetet. | starten av intervjuet
fikk deltakerne utdelt informasjonsskriv som de signerte. Deretter startet vi opptak og gikKk i
gang med intervjuet. Vi la merke til at deltakerne kunne reagere ved signering av
informasjonsskriv og oppstart av lydopptak, samtidig som det ble en litt spgkefull tone rundt
disse formalitetene. Vi valgte a stoppe lydopptakene underveis omtrent hvert trettiende
minutt, da Nettskjema sin Diktafonapp begrenser seg til et opptak pa 45 minutter. Dette virket
ikke a prege samtalen, som fortsatte med en gang opptaket var igang igjen. Dette
tidsavbruddet pavirket stgrrelsen pa delene i datamaterialet, og gjorde det kanskje mer
handterlig ved senere transkribering. Vi utfarte begge to opptak, og oppdaget at det var lurt,

da en av vare filer ikke hadde blitt overfert ved opplasting.

Et av intervjuene hadde flere avbrytelser. Pa et tidspunkt var det noen elever som slo av lyset
og ved en annen anledning kom noen elever inn. Dette gjorde oss litt stresset, med tanke pa
lydopptak, og vi ventet med & fortsette intervjuet til elevene hadde forlatt rommet. Ved flere
anledninger kom kollegaer innom, og nar undervisningstiden for leererne gikk mot slutten,
bestemte vi oss for a flytte til et annet rom. Det virket ikke som lereren ble pavirket av dette,

og vi har reflektert over hva som ligger i de naturlige omgivelsene ved larerens arbeidsplass.

I slutten av intervjuene sa vi over var intervjuguide for & se at vi hadde fatt stilt sparsmalene
vi gnsket. Vi erfarte at leererne kom inn pa de fleste av temaene vare i lgpet av intervjuet.
Intervjuene ble stort sett gjennomfert innenfor den avsatte tidsrammen, med unntak av at vi
gikk litt over tida i to av dem. Etter et av intervjuene tok lareren initiativ til & vise 0ss noen
eksempler pa leerebgker som ble brukt i sarskilt norskoppleering. Vi satt oss ned for a
diskuterte og notere inntrykk og ulike detaljer som kunne pavirke intervjuene umiddelbart
etter intervjuene for at vi skulle kunne bruke det for egen del i analyseprosess og for

transparenthet i ferdig tekst.
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3.2.5 Utvelgelse av dokumenter til analyse

Det har veert omfattende a orientere oss i faglitteraturen om tema og nyankomne
minoritetsspraklige elever samtidig har det gitt oss et bedre grunnlag for & forsta
kompleksiteten i temaet og det har gitt oss et innblikk i ulike forvaltningsnivaer og aktarer
som rarer seg i dette feltet (Thagaard, 2018, s.119). Denne erfaringen vil veere nyttig 4 ha med
i lererprofesjonen da utdanningsfeltet ofte pavirkes av statlige tiltak og beslutningsvedtak
med grunnlag i utredninger (Direktoratet for forvaltning og @konomistyring, 2021). Asdal og
Reinertsen (2020, s.15) sier dokumenter kan agere som en forbindelse til verden utenfor seg
selv. | var forbindelse vil blant annet Opplaringsloven (1998) regulere enkelte betingelser for
leererens arbeid. Selv om vi i denne oppgaven har lagt stor vekt pa leerernes innflytelse og
personlig opplevelse av sin situasjon i skolen, vet vi at leereren stadig utfordres av politiske
begrensninger (Slaughter & Cross, 2020). Vi velger derfor a bruke dokumentanalyse for &

konkretisere muligheter og begrensninger som leaererne i var studie uttrykker at de opplever.

Vi har valgt ut kommune X sin plan for integrering (2021-2024) fordi den henvender seg til
den navarende situasjonen og legger grunnlaget for det fremtidige arbeidet pa leerernes
skoler. Malet med kommune X sin plan for integrering og integreringsarbeidet i kommunen er
at: “Alle som bosetter seg i kommune X blir fullverdige borgere i kommunen. Kommune X
har rutiner og praksis som sikrer et godt integreringsarbeid i et livslapsperspektiv,”
(Kommune X, 2021).

3.4 Analysemetode og -prosess

3.4.1 Prosesser og farforstaelse
Postholm (2010, s. 86) poengterer at analyseprosessen ikke ma ses pa som en linear og
avgrenset prosess som kun foregar etter endt datainnsamling - den kvalitative analysen kan ha
pagatt gjennom hele datainnsamlingen, i vart tilfelle fra farste intervju og starten av
dokumentanalysen. Forskeren fremstilles av Postholm (2010, s. 86) som det viktigste
forskningsinstrumentet innenfor kvalitativ forskning, ogsa i analysearbeidet. De erfaringene
og opplevelsene vi som forskere medbringer i denne prosessen vil farge var analyse. Vare
forforstaelser, valg av teori og perspektiver vil med andre ord prege forskningen og
oppgavens retning. Vi har derfor matte forsgkt & mgte datamaterialet med et mest mulig apent
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sinn og legge til side vare forhandsantakelser (Postholm, 2010, s. 86). Ettersom dette er sveart
utfordrende er det spesielt viktig at vi er apne om var posisjon og prosessene rundt vare valg

0gsa i beskrivelse av dataanalysen.

Selv om analysen inneberer hele forskningsprosessen, skilles det ofte mellom det som skjer
mens vi som forskere er “ute i feltet” og det som skjer i etterarbeidet med innsamlet materiale.
Etter ferdig datainnsamling satt vi pa pa 3 dybdeintervju pa til ssmmen omkring 3,5 timer
som skulle bearbeides og analyseres, med formal & redusere materialet og gjere det mer
forstaelig og klar for en skriftlig tekst (Postholm, 2010, s.86). Arbeidet med & hente ut
relevant og interessant informasjon fra intervjuene ville vi & gjere gjennom en
kodingsprosess. Kodene og kategoriene vokser frem underveis i forskningsforlgpet, og
allerede far innhentingen av data hadde vi startet utviklingen av det som kunne medvirke i
valget av de farste kodene, ved & bestemme oss for undertemaer i intervjuguiden (Postholm,
2010, s. 91).

3.4.2 Psykologisk tematisk analyse

Vi har brukt psykologisk tematisk analyse, og lener oss pa beskrivelsene til Braun og Clarke
(2006) av metoden i artikkelen “Using thematic analysis in psychology”, der forfatterne
argumenterer for at tematisk analyse er en metode i seg selv og ikke kun en type analyse som
ma veere bundet til mer tradisjonelle og teorifaste metoder. Psykologisk tematisk analyse har
fleksibilitet som en viktig styrke. Det er en analysemetode som kan bidra til rike og detaljerte,
men samtidig komplekse dataanalyser. Ettersom vare intervjudata inneholder utsagn om
mange ulike aspekter av arbeidet med inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever
har analyseprosessen vert essensiell for & identifisere og analysere mgnstre og minimalisere

materialet gjennom rike beskrivelser av disse (Braun & Clarke, 2006).

Braun & Clarke (2006) legger fram noen faser for analyseprosessen i psykologisk tematisk
analyse, men presiserer at disse ikke er faste regler. En analyse er som nevnt ikke en linezr
prosess, men en prosess der man beveger seg fram og tilbake mellom de ulike fasene - en
rekursiv prosess. Analyseprosessen tar tid og burde ikke veaere forhastet, og dette er noe vi har

merket godt underveis. Vi har valgt a bruke Braun & Clarke sine faser som en veiledning i
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analyseprosessen, og fant raskt ut at det var en ganske naturlig gang i det som svarte til det vi
folte vi hadde behov for & gjere som neste steg i prosessen.

Vi transkriberte hver var del av intervjuene og brukte en transkriberingsngkkel (figur 2) for a
strukturere materialet best mulig. Vi valgte farst a transkribere pa dialekt, med innslag av
bokmal. Etter utvalg av utsagn til oppgaven reflekterte vi over hvordan vi i den ferdige
teksten skulle ivareta vare informanters personvern og hva poenget med dialekt eventuelt ville
veere i var sammenheng. Vi bestemte oss for 8 omgjgare sitatene vi skulle bruke til bokmal for
a fa de mer tydelig fram og mer forstaelig for en leser, i tillegg til bedre bevare deltakernes

identiteter skjult.

Vi valgte & ikke transkribere alle pauseord som “hmm”, “ehh” og lignende underveis i
setninger, med mindre det for eksempel var lengre pauser som kunne uttrykke noe viktig i
deltakernes svar. Underveis i transkriberingen hadde vi mange refleksjoner sammen omkring
deltakernes utsagn, og vi oppdaget flere interessante perspektiver som vi kanskje ikke var
observant pa underveis i intervjusituasjonen. Lydopptak gjorde det mulig a bevare intervjuene
i sin helhet slik at vi vi kunne bearbeide og skape rike beskrivelser av leerernes arbeid
(Bjerndal, 2011, 5.75). A ha datamaterialet p& lydopptak skapte en fleksibilitet i arbeidet ved
at vi kunne “ga tilbake i tid” til en hvilken som helst del og studere meningen dersom vi
opplevde det ngdvendig, for eksempel om ord, eller setninger var utydelig (Bjerndal, 2011,
S.76).

Transkribering

(skrastilt i parentes) Forklaring eller utdypelse fra transkribent

skrastilt Trykk pa ord/lyd
lord/ Anonymisering av navn/rolle/tidsrom eller annet
() Pause mellom setninger
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Pause i setning

L1/L2/L3 De tre leererne fra intervjuene

I/A Intervjuere

Figur 2: transkripsjonsngkkel

Etter transkribering av intervjuene skrev vi de ut og leste grundig gjennom samtidig som vi
noterte ideer og stikkord i margene. Stikkordene ble samlet i en felles liste. Vi forsgkte
deretter a skrive noen begynnende koder som gikk igjen pa egne lapper, for vi klippet ut

utsagn og plasserte disse pa kodene og la til koder underveis:

« Sosialisering, leere norsk sprak

o Velkomstklasse

o Midler, lzeremidler, midler

« Tidligere opplevelser som preger eleven, annerledeshet, utfordringer angaende

inkludering

« Ulike fag, i timene, mestring, tilgang, vurdering utbytte

o Plattform, samarbeid, tid - norskfaget her?

e Plan

e Relasjoner

e Ressurs

e Holdning, kultur, inkludering

o Kompetanse

« Kommunikasjon, spraksyn, flerspraklighet

o Lover, regler og rettigheter
Dette viste seg a veere mer komplisert enn vi sa for oss fra start, da flere av utsagnene og
setningene kunne passe inn under mange forskjellige koder. Vi forsgkte & samle noen av
kodene under andre kodenavn og sortere utsagnene fysisk opp pa veggen. Dette ga 0ss en
annen type oversikt over dataene, men gjorde oss samtidig klar over den store mengden av
data vi satt pa. Vi utarbeidet kategoriene: “kommunikasjon”, “fellesskap”, “prioritering”,

“identitet”, “det faglige”, “norskundervisning” og “tilgang”. Pa dette tidspunktet var det
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naturlig 4 ta et steg tilbake ved a reflektere, lese teori og bearbeide materialet pa ulike mater
ut ifra hva som falt oss naturlig. Resultatet ble et nivadelt tankekart og tre tabeller. To med
utgangspunkt i a velge ut og sortere sitater fra intervjuene ut ifra inntrykk, mgnster og
sammenhengen de ga, mens det tredje tok utgangspunkt i & konkretisere kategorier og hente
inn sitater for a teste om kategoriene presenterte og dekket sitatenes innhold. Underveis i

prosessen diskuterte vi eventuelle sammenhenger eller mgnster.

2% ¢

P& bakgrunn av dette dannet vi kategoriene: “holdninger”, “prioritering”,
“profesjonsfellesskap” 0g “alt det andre rundt eleven”. Vi opprettet et nytt dokument, leste
intervjuene og valgte ut sitat for sa a flytte sitatene over i det nye dokumentet. | denne
prosessen kom vi fram til kategoriene “syn pa sprak”, “leerernes kompetanse”, “det sosiale”
og “elevens bakgrunn” og folte at de ga bedre uttrykk for det vi opplevde som larernes
viktigste budskap tilknyttet var problemstilling og forskningsspgrsmal. Vi har prevd a ivareta
sitatene kontekst slik at de ikke ble tatt ut av sammenheng og stattet oss pa tilbakemelding fra
vare veiledere som leste og ga tilbakemelding pa enkelte eksempler hvor konteksten var uklar.
Vi gjentok prosessen med a hente inn sitater inn i et nytt arbeidsdokument, utdypet hver
kategori og lagde presentasjoner av sitatenes kontekst. Vi bestemte oss i denne prosessen for &
omgjgare sitatene til bokmalsform, slik fortalt tidligere, og fjerne overfladig tekst slik at
innholdet kom best mulig fram. Dette bidro samtidig til & bearbeide var forstaelse av

utsagnene.

Etter nok en tankeprosess og refleksjon oss imellom og sammen med veilederne ble det klart
for oss at vi hadde et hovedfunn som gikk igjen i var analyse, nemlig at vi pa ulike omrader
av arbeidet med inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever sa en spenning, et
sprik, mellom visjoner og praksis. Vi dannet oss dermed et annet bilde av kategoriene og
endte opp med: 1) Visjon og praksis: leererens kompetanse 2) Visjon og praksis: seerskilt
sprakopplering i et helhetlig syn og 3) Visjon og praksis: flerspraklige elever som ressurs.
Denne inndelingen utgjer den endelige presentasjonen av kategoriene i funn og drgftingsdelen
av var oppgave. Vi har gjennom dette omfattende arbeidet oppdaget at analyseprosessen
virkelig er en tidkrevende prosess hvor man stadig pendler mellom tankene “dette begynner a
ligne noe” til “dette gir virkelig ikke mening” - 0g at begge disse er viktige for egen

bearbeidelse av materialet og for draftingsprosessen.
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3.4.3 Systematisk tekstkondensering - STC

For & strukturere og systematisere ulike dokumenter og innholdet i de har vi gjort en
systematisk tekstkondensering (se figur 3) (Malterud, 2017). Trinn 1 har bestatt av a fa et
helhetsinntrykk i vare utvalgte dokumenter, ved a lese gjennom & notere stikkord. Trinn 2
innebar & vurdere hvilke ulike kategorier eller koder som var naturlig a gi innhold som vi
opplevde av relevans for var oppgave. Trinn 3 handlet om & ga inn i dette materialet for a se
om vi fant under-, eller subkategorier. Dette var en prosess som fortsatte i trinn 4 da teksten
ble satt inn i drgftingsdelen, og ble satt i sammenheng med vart datamateriale. Pa dette
tidspunktet ble teksten en del av en starre helhet som skulle bearbeides videre. Underveis i
dette arbeidet og i etterkant av den ferdige teksten, har vi gjort diskusjoner om fremstillingen

av dokumentene kan sies a veere redelig ut ifra dokumentenes opprinnelige versjon.

Trinn | Mal for dette trinnet Beskrivelse av vart arbeid
Trinn | A f4 et helhetsinntrykk Lese gjennom materialet
1
Notere aktuelle tema
Trinn | A gjore tema om til Bestemme koder/kodegrupper
2 koder
Identifisere meningsbarende enheter
Plassere meningsbarende enheter i kodegruppen de
tilhgrer
Trinn | Meningsenheter Sortere meningsbarende enheter i subkategorier
3 abstraheres
Synliggjere hovedinnhold i hver subgruppe
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Trinn | Sammenfatte kategorier | Produsere en tekst av innholdet fra trinn 3

Rekontekstualisering - se resultater i opprinnelig

sammenheng

Figur 3: Systematisk tekstkondensering — STC, viser analyseprosessen i dokumentanalysen (Malterud, 2017)

3.5 Refleksjoner rundt studiens kvalitet

Postholm og Jacobsen (2018, s. 219) legger vekt pa at samfunns- og atferdsforskning i liten
grad kan presenteres som et mal om a fa fram en universell og fullstendig sannhet om et
fenomen. Som vi har veert inne pa tidligere i metodekapittelet er forskning en prosess der vi
kan fa grep om og forsta deler av virkeligheten og utvide var kunnskap - og i den prosessen av
lering bli enda mer klar over hvor lite vi faktisk vet om et fenomen (Postholm og Jacobsen,
2018, s. 219). Ettersom en universell, fullstendig sannhet ikke kan vaere malet med forskning
kan ikke vurderingen om forskningens kvalitet kun knyttes opp mot resultatet en kommer
fram til, men ma bestemmes ut fra hvordan denne kunnskapen er produsert og blitt til.
Underveis i var oppgave har vi dermed forsgkt a beskrive og kritisk reflektere rundt vare valg
i forskningsprosessen med mal om a veere transparent om var vei til det vi i analyse- og
dreftingsdelen kaller for vare “funn”. Postholm og Jacobsen (2018, s. 222-223) sier at vi som
forskere i tillegg til den stadige dialogen som kommer fram i drgftingsdelen av oppgaven -
mgtepunktet mellom vare funn, tidligere forskning og teori - vil matte reflektere systematisk

over to forhold:
1. begrensninger tilknyttet egen forskning
2. hvordan maten vi har gjennomfart forskningen pa kan ha pavirket det endelige resultatet

Det farste punktet handler om forskningens gyldighet og det andre til forskningens
palitelighet. Videre vil vi greie ut om refleksjonene vi har gjort oss rundt valgene vare i
forskningsprosessen som kan si noe om var studies samlede troverdighet (Postholm og
Jacobsen, 2018, s. 222-223).
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3.5.1 Gyldighet

Det er viktig for oss a fa fram at vi i denne masteroppgaven pa grunn av tid- og ordmengde
har matte gjort avgrensninger som vil pavirke hvorvidt helheten av konteksten av var case
kommer fram. Vi har valgt a fokusere pa de tre leererne vi har intervjuet sine beskrivelser av
sin opplevde virkelighet. Foruten noen av dokumentene i dokumentanalysen har vi ikke
innhentet synet pa saken fra andre instanser som kommune eller skoleledelse. Disse lererne er
ogsa kun tre av mange larere i kommune X og vi kan dermed ikke ga ut fra at deres
erfaringer vil vere likt for alle lzererne i kommunen. Det hadde veert interessant a gjare et
bredere studie, ettersom det kunne vert sveert interessant og viktig for et enda riktigere
helhetshilde av situasjonen og for a fa gye pa mulighetene og utfordringene som ligger i
arbeidet i skolen. Til tross for dette mener vi at leererne, som jobber tett pa, er viktige a lytte
til. Selv om vi ikke med denne oppgaven kan gi et helt riktig og fullstendig bilde av hele
situasjonen i kommune X, haper vi at vare drgftinger av laerernes utsagn kan veere et bidrag til
a lafte erfaringene og temaet i seg selv opp og dermed til videre diskusjon for alle involvertes

leering.

Var forskning vil vaere preget av var rolle, forskningsdeltakernes perspektiver og tidsrommet
for gjennomfaringen. Rammen for forskningen og forskningens resultat, vil veere annerledes
med andre forskere eller forskningsdeltakere, pa andre tidspunkt. En intervjusituasjon med
enkeltmennesker er en unik situasjon, sa spgrsmalet om generaliserbarhet har derfor mindre
relevans. Likevel kan det vaere mulig for andre laerere og personer innenfor feltet og kjenne
seg igjen i deler av beskrivelsene som kommer fram, og elementer av forskningen vil derfor
kunne veere overfarbar, eller generalisert til andre kontekster (Postholm & Jacobsen, 2018,
5.238).

Forskningens indre gyldighet kan beskrives gjennom to punkter. Den farste handler om
hvorvidt det er samsvar mellom de begrepene og teoriene vi benytter for a beskrive
virkeligheten og den faktiske virkeligheten vi sier vi studerer. Det andre handler om hvorvidt
vi ut fra var studie har grunnlag for a uttale oss om kausalitet, altsa arsak og virkning
(Postholm og Jacobsen, 2018). Det er viktig at de abstrakte begrepene vi bruker skal kunne
veere meningsfulle for bade de som utgjer forskningsfeltet, deltakerne i var studie, og for en
leser av var oppgave. Postholm og Jacobsen (2018, s. 230) henviser til dette som

begrepsmessig gyldighet, og vektlegger at en leser md kunne “se virkeligheten slik den
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fremsto for forskeren”. Gjennom “tykke beskrivelser” opp mot de abstrakte begrepene kan en
vurdere gyldigheten av de. | var oppgave har vi lagt vekt pa & vere transparent i var
beskrivelse av eget utgangspunkt og forskningsposisjon, av datainnsamling og av

analyseprosessen. | kapittel 4. Presentasjon og drgfting av funn, beskriver vi var tolkning av

datamaterialet opp mot teori og tidligere forskning. Postholm og Jacobsen (2018, s. 235)
understreker at det i atferds- og samfunnsvitenskap er nsermest umulig a bevise kausalitet
gjennom empiri, og at det beste man som forsker kan gjare er a bruke teori og grundige
argumenter for a vise en eventuell sammenheng mellom arsak og virkning. | var oppgave ser
vi vare funn opp mot tidligere forskning og teori, og tydeliggjgr hva som er egne tolkninger
0g hva som er deltakernes utsagn.

I tillegg til transparenthet omkring vart utgangspunkt og analyseprosessen har vi forsgkt a
beskrive konteksten for hvordan utsagnene oppsto, bade i de ulike underkapitlene i del 3.2

Datainnsamling og i funn- og draftingsdelen. Som vi tidligere har veert inne pa, snakket

leererne i vare intervjuer bade fritt og mye. Ofte kom de inn pa ulike temaer av seg selv
underveis mens de fortalte. Intervjuguiden og spgrsmal fra oss forskere ble derfor mer brukt i
oppfelging eller utdyping av det de sa. Vi har likevel forsgkt & beskrive hvilket tema eller
spgrsmal som har ledet opp til de ulike utsagnene. Deltaker-validering er en annen
kvalitetssikring av den indre gyldigheten (Postholm og Jacobsen, 2018). Far intervjuene fikk
lererne god informasjon om hensikten med studiet og vart interessefelt. | tillegg til
oppfelgingsspersmal og sparsmal for & bekrefte deres uttalelser underveis i intervjuene, fikk
leererne i var studie tilsendt transkripsjonen slik at de kunne fa lese gjennom. I denne
sammenhengen fikk de muligheten til 8 komme med eventuelle tilbakemeldinger eller

spgrsmal.

3.5.2 Palitelighet

I var kvalitative forskning er vi selv “hovedinstrumentet” i arbeidet, fordi forskningen
reflekterer vare valg og tolkninger tilknyttet teoretiske referanseramme, forskningsposisjon,
metoder for utvalg, innhenting av empiri og analyse (Postholm & Jacobsen, 2018, s.224). Det
innebarer at vi i denne oppgaven presenterer var tolkning av leerernes beskrivelser. Vi har
matte forsgkt a legge til side vare forhandsantakelser og mgte feltet og datamaterialet med et
mest mulig dpent sinn, samt reflektere over var rolle underveis. Samtidig som vi er i posisjon

som forskere, er vi ogsa lererstudenter, og begge deler kan ha pavirket forskningsdeltakerne
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vare bade positivt og negativt (Postholm, 2010, s.35). Som larerstudenter er vi i en naturlig
rolle som forskere som gnsker a leere av de “ferdige” leerernes erfaringer i skolen. Det ville
veert uheldig om vi fremsto som “dommere”, da dette ikke var var agenda og kunne resultere i
at vi ikke fikk tillit eller tilgang til vare deltageres og deres erfaringer. Det at vi er to forskere
som samarbeider kan ha veert en fordel da det gir oss muligheten til & diskutere sammen og
reflektere over roller og valg. Det er viktig for oss a synliggjere de valgene og refleksjonene
vi har gjort oss underveis, samt forsgke a gi en mest mulig korrekt beskrivelse av vart

teoretiske og verdimessige utgangspunkt for forskningen.

Et sentralt tema for refleksjon underveis i arbeidet, og spesielt etter datainnsamling, har veert
utfordringen i a behandle dataene og leerernes erfaringer med et objektivt syn. Vi gikk inn i
temaet med egne erfaringer om at dette er et vanskelig omrade i skolen, og gjennom
intervjuene har vi pa flere mater fatt bekreftet dette. Ettersom temaet kan sies a ofte vere
utelatt og litt betent i skolepolitikken og samtidig er et veldig viktig tema da det handler om
en ganske utsatt elevgruppe, har det vert utfordrende for oss som forskere & ikke la oss “rive
med” og provosere av de erfaringene vi har hert om manglende ressurser og prioritering. Vi
har derfor arbeidet kontinuerlig med & holde oss forskende til temaet og ikke trekke
konklusjoner fgr vi er ferdige. En annen refleksjon i denne sammenhengen er hvordan
debatten i Kommune X kan ha pavirket lzerernes beskrivelser av praksis. Ettersom
nedleggelsen av velkomstklassene i kommunen og den pafglgende debatten i lokale medier
skjedde for fa ar siden, vil det vaere en mulighet at deltakerne i var studie for eksempel kan ha
blandet egne og andres erfaringer tilknyttet mottak i ordineere klasser. Det kan ogsa derfor ha
veert en mulighet for at de svarte ut fra at de trodde vi som forskere gnsket & ha hovedfokus pa
utfordringene i arbeidet siden det var hovedfokuset i den lokale debatten. Samtidig er vare
deltakere lzerere med flere ars erfaring ute i skolene, og de har selv arbeidet bade far og etter
denne forandringen. Laererne virket bade interesserte og reflektert i vare samtaler og derfor
tenker vi at det er mer naturlig at de beskriver sin praksis ut fra bade egne erfaringer og

meninger.

Lydopptak og transkripsjon av disse har bidratt til at vi kan gjengi informantenes utsagn mest
mulig korrekt. Vi startet med a transkribere dialektnzrt, men har i ettertid valgt & omgjere
utsagnene til bokmal. I tillegg har vi enkelte steder tatt bort muntligheter og sma pauseord
som ikke hadde betydning for innholdet i utsagnene. Dette har vi gjort bade for & fa mer
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klarhet i deltakernes utsagn, men ogsa for & best mulig bevare deltakernes personvern og
maten de fremstilles i en skriftlig tekst.

To av tre informanter er personer vi har kjennskap til fra praksisfeltet pa leererutdanninga og
gjennom vikarjobb, og de ble ogsa spurt pa bakgrunn av dette ettersom vi visste at de oppfylte
kriteriene for utvalg. Vi anser det & ha en form for relasjon til noen av deltakerne i studien
som bade en styrke og en svakhet. Vi opplevde, som tidligere nevnt, at deltakerne virket
komfortable med oss som forskere og engasjerte i temaet. Dialogen i intervjuene virket for
oss & bygge pa tillit og apenhet. Vare ulike metoder pavirker distansen mellom oss som
forskere og vart datamateriale pa ulike mater. Det kvalitative intervjuet innebeerer naerhet til
intervjudeltakerne, mens det i dokumentanalysen er avstand mellom oss som forskere og

forfatterne av dokumentene.

3.5.3 Forskningsetikk

Det etiske perspektivet i var forskning handler om & ivareta bade forskningsdeltakerne, var
forskning og oss selv som forskere (Postholm & Jacobsen, 2018, s.246). Vi har sikret vare
deltakere gjennom informert samtykke som innebarer at deltakelse i prosjektet er frivillig og
at deltakeren har fatt innsikt i hensikten med var forskning (Postholm & Jacobsen, 2018,
s5.247-248) Som tidligere nevnt ble informantene innhentet via en mail hvor vi fortalte kort
om oppgavens tema og hvorfor vi hadde spurt akkurat dem. Vi gjorde avtaler om
mgtetidspunkt nar datainnsamlingen narmet seg. Et par dager far intervjuene sendte vi
deltakerne et informasjonsskriv (vedlegg 2) som inneholdt mer informasjon om tema og
problemstilling, samt informasjon om databehandling og personvern slik at de skulle fa
anledning til & lese gjennom pa egenhand. Vi startet alle intervjuene med en samtale hvor vi
gjennomgikk de viktigste punktene fra skrivet og apnet opp for eventuelle sparsmal fra
deltakeren, far de skrev under pa samtykkeskjemaet som vi da samlet inn og lagret i skap med

l&s.

Med et lite utvalg var det serlig viktig a tenke ngye gjennom utforming av oppgaven og
hvordan vi legger frem vare funn, for  ta vare pa personvern og for & hindre at den enkelte
deltakers skal gjenkjennes og knyttes til sine utsagn (Postholm & Jacobsen, 2018, s.250).
Ettersom leererne vi intervjuet skulle fortelle om sine erfaringer rundt et spesifikt tema, som

ogsa i praksis innebarer tredjepersoner, var det viktig for oss a klargjere pa forhand at de
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burde la veere & beskrive enkeltsituasjoner pa en mate som kan identifisere andre enten direkte
eller indirekte. 1 noen fa tilfeller ble dette glemt av i gyeblikket, og da passet vi pa a
anonymisere underveis i transkripsjonen med pseudonymer eller lignende. Vi benyttet oss av
Nettskjema sin Diktafon-app som krypterer opptaket umiddelbart. Lydfilen kan ikke spilles
av pa telefonen, men leveres direkte til et passordbeskyttet Nettskjema man pa forhand har
opprettet. Innhentet data lagres dermed pa en sikker mate. Transkriberingen ble utfart i One
Drive som har tofaktor-innlogging. Etter transkribering fikk deltakerne tilsendt link til en
mappe opprettet med formal om & gi deltakeren anledning til & se gjennom og til & uttale seg
om eventuelle endringer dersom data ikke var presentert riktig. VValget om gjennomlesing var
opp til deltakerne. I transkripsjonene brukte vi forkortelsen L for leerer sasmmen med tallene 1-
3 for hver lerer. | den ferdige presentasjonen av vare funn kobler vi sitatene til laererne
gjennom a bruke kallenavnene “laerer 17, “leerer 2 og leerer 3” slik at sammensetningen av
sitatene skal komme fram. Vi har latt vare a beskrive bakgrunn som kjgnn, utdanning og
arbeidserfaring til hver enkelt informant. Dette har vi gjort bevisst for at vare informanter i sa
liten grad som mulig skal kunne gjenkjennes og kobles til sine utsagn. Ettersom laererne
beskriver utfordringer ved sitt arbeid i skolen apent og erlig, er det viktig for oss at de s
langt det lar seg gjare skal fa beholde sin identitet skjult. Vi har ogsa av samme grunn valgt a
kalle kommunen i var casestudie for “Kommune X”, bade i omtale fra leerernes utsagn, i
henvisning til dokumentet “plan for integrering” og i henvisning til lokalavis. | forkant av
datainnsamling har vi sgkt og fatt godkjent forskningen av Norsk senter for forskningsdata -
NSD (vedlegg 3).
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4. Presentasjon og dragfting av funn

I denne delen skal vi presentere og drafte vare funn fra studien opp mot teori og tidligere
forskning. | arbeidet med denne oppgaven har vi sett det vi tolker som spenninger mellom
ulike visjoner og beskrivelser av praksis tilknyttet ulike omrader i arbeidet med inkludering
av nyankomne minoritetsspraklige elever. Disse ulike spenningene, eller dilemmaene,
kommer til syne i leerernes fortellinger om opplevd praksis og i rammefaktorer og visjoner i

dokumenter som pavirker arbeidet og fordeling av ressurser i skolen.

| studiet vart gnsker vi & fa fram hvordan det kan pavirke tilrettelegging for elevenes laering
og inkludering i norsktimene dersom en ikke ser alle ulike omrader av oppleringa i
sammenheng med hverandre. | vare intervjuer med lererne gikk samtalene stadig inn mot
“det storre bildet”, organisering av oppl@ring og generelle pedagogiske og sosiale
utfordringer. Dette til tross for at vi i vare spgrsmal til deltakerne forsgkte a peile fokuset inn
pa norskdidaktikk og inkludering i norskfaget spesielt. Vi mener dette er et viktig funn i seg
selv. Lererne virket mer opptatt av a fortelle om utfordringer og lgsninger pa et generelt
skolepolitisk og organisatorisk plan enn det mer spesifikt didaktiske tilknyttet norskfaget.
Dette kan si noe om hvor viktig rammene og organisering av ressurser er for alt arbeid i
skolen. Det rent fagspesifikke virker for leererne i var case 8 komme mer i andre rekke
ettersom rammene rundt farer til utfordringer. Larerne forteller om aspekter ved
forutsetninger og tilrettelegging for leering og sosial inkludering som naturligvis ogsa vil
pavirke det norskdidaktiske, lzeringsmiljget og leerernes undervisningspraksis - og ikke minst

hvor elevene faktisk befinner seg nar klassen har norskundervisning.

Vi begynner med a presentere leerernes opplevelser av den mer overordnede situasjonen i
kommune X der spenningen mellom opplevd kompetanse og forventet kompetanse kommer
frem (kapittel 4.1). Deretter gar vi et steg neermere opplearingens organisering ved lerernes
skoler og ser pa spenningen mellom idealet om et helhetlig syn pa serskilt sprakopplearing og
hvordan laererne opplever organiseringen i praksis (kapittel 4.2). | siste underkapittel vil vi
vise hvordan arbeidet med flerspraklighet kommer fram i leerernes klasserom og didaktikk og
ser dermed pa spenningen mellom ulike holdninger i mgte med elevene (kapittel 4.3). Felles
for alle de tre kategoriene er hvordan disse spenningene pavirker lerernes arbeid med

inkludering i norskundervisningen og hvordan et ressursorientert syn pa flerspraklighet og
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mottak av nyankomne elever far plass. Vi presenterer og drgfter vare funn i disse
kategoriene:

e 4.1 Visjoner og praksis: Laerernes kompetanse
« 4.2 Visjoner og praksis: Serskilt sprakopplearing i et helhetlig syn

o 4.3 Visjoner og praksis: Den flerspraklige som ressurs

4.1 Visjoner og praksis: Larernes kompetanse

| dette kapittelet skal vi presentere og drefte spenningen mellom leerernes beskrivelser av
forventninger utenfra til sin kompetanse og deres selvopplevde kompetanse i arbeidet med
inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever. Vi gnsker a fa fram hvilke krav og
visjoner leererne opplever ligger i oppfelging av elevene, og leerernes utsagn om hva de faler
de klarer & bidra med innenfor rammene i skolen og rammene av deres kompetanse. Vi mener
disse funnene er viktige a fa fram ettersom de sier noe om hva som pavirker laerernes
arbeidshverdag og opplevelse av mestring og kompetanse, og dermed kan pavirke hvorvidt
inkludering med et ressursorientert syn pa flerspraklighet far plass i skolen - ogsa i
norskfaget. Et sentralt dokument i denne sammenhengen har veert kommune X sin plan for

integrering, som vi bruker for a belyse utfordringer og tiltak opp mot laerernes utsagn.

4.1.1 En helhetlig, felles plan for mottak og opplering

En viktig del av konteksten i var casestudie er at leererne vi har intervjuet befinner seg i
kommune X som tidligere over flere ar praktiserte innfaringstilbudet velkomstklasser og at
disse for fa ar siden ble lagt ned til fordel for at de nyankomne elevene na gar direkte inn i
ordinzere klasser i skolene. En av laererne vi har intervjuet, leerer 3, har arbeidet tett med en av
de tidligere velkomstklassene i kommunen. Pa sparsmal om perspektiv pa nedleggelsene
forteller leereren at de mener det var riktig avgjgrelse pa bakgrunn av blant annet sarbarheten
med flere overganger for elevene og uheldige sosiale forhold som oppsto i disse klassene.
Likevel fglger Leerer 3 opp med dette:
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Sa jeg tenker at det var en riktig avgjegrelse a integrere elevene rett i klasserommene,
men... det jeg er veldig misforngyd med er at de ikke har laget noen plan for hvordan
det skal gjares videre. Det er bare "varsagod, vi slutter med velkomstklassen, gjer hva
du vil". Og den synes jeg er helt horribel. For her mener jeg at det ber vare en
helhetlig plan for hele kommunen, med “sann gjer vi det i kommune X". Sann at det er
likt fra skole til skole. Det skal jo ikke vaere sann at hver eneste lzrer, hver
individuelle lzerer - jeg snakker ikke om skolen, jeg snakker hver eneste leerer - det er
den som far utfordringen i fanget. Og det er jo helt ungdvendig tenker jeg, totalt
ungdvendig. Her burde kommune X satt inn fra starten, nar de begynte a planlegge at
de skulle legge ned velkomstklassene, da burde de hatt en plan for hvordan kommune
X skal ta imot elever. (.) Og gi leerere kompetanse pa a ta imot, for det er mange som
aldri har gjort det ogsa far de det i fanget og sa: "Versagod lgs den utfordringen, tolk

leereverket som du vil for vi har jo metodefrihet i den norske skolen”.

(Utsagn 1. Utdrag fra intervju med leerer 3)

Utsagnet viser at laereren er frustrert over hvordan kommune X har lgst nedleggelsen av
velkomstklassen og mener en konsekvens av en manglende felles plan fra start har fart til at
ansvaret for utfordringer tilknyttet mottak av elever palegges hver enkelte leerer. Laereren
trekker fram, om enn litt sarkastisk, metodefriheten i den norske skolen og at leerere uten
kompetanse blir satt i en situasjon der de selv ma tolke og finne ut av hvordan de best mulig

skal ta imot elevene. Larer 3 fortsetter:

Sa det ansvaret er lagt pa hver enkelt leerer og hver enkelt skole og... hittil har ikke
Iskolenavn/ klart & lgse den utfordringen heller, det er ikke blitt tatt tak i, hvert fall er

min opplevelse at det bare ruller og gar, det bare flyter.
(Utsagn 2. Utdrag fra intervju med leerer 3)
Det er derfor jeg savner et ...et overordnet opplegg, kanskje ikke et opplegg, men en

plan som peker i riktig retning og som viser “i kommune X gjor Vi det sann”. Men, det

finnes ikke.
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(Utsagn 3. Utdrag fra intervju med leerer 3)

Leerer 3 uttaler at organiseringen av ansvaret til hver enkelt leerer og skole har fart til at det

“flyter” og “ruller og gar”, og at en felles plan som peker i en retning er savnet.

Denne opplevelsen av manglende plan etter nedleggelsen av velkomstklassene vises igjen i
flere utsagn fra intervjuene. En av leererne, leerer 2, forteller om et tilfelle der de fikk en

nyankommen minoritetsspraklig elev i sin klasse:

Det var ikke noen plan. Det var det vi hadde a tilby. Og vi som laerere vi matte jo ha
opplaering med & bruke Google-translate. Og hvordan skal du gj... Altsa det er jo. Det
gir jo h*n en darlig falelse. Selvfalelse. Selvbilde. Og det gir jo oss lerere en darlig
fglelse fordi du faler jo ikke at du strekker til pa noen som helst mate. Sa h*n ble jo
bare blir jo bare sittende. Ogsa kanskje h*n lzerer noe ilgpet av en dag liksom, men
ja... tid og ressurser og prioritering gjor jo at det blir jo ikke. Far ikke gjort noe
egentlig. Altsa det er i alle fall mitt inntrykk da og det er jo ikke greit.

(Utsagn 4. Utdrag fra intervju med leerer 2)

Leerer 2 forteller i utsagnet over om opplaring og kommunikasjon ved bruk av Google
Oversetter og hvordan det gir en darlig falelse for bade leerer og elev. Under tidligere
organisering med velkomstklasser i kommune X, ville elevene ha et visst niva av
norskkunnskaper far de ble overfart til sine endelige, ordinare klasser. Leerer 3 som tidligere
arbeidet tett med en av disse klassene sier dette om hvordan det at elevene ikke kan
kommunisere pa norsk i kanskje ute i skolene oppleves som en av de starste utfordringene i
den nye ordningen og hvordan det pavirker synet pa nedleggelse av velkomstklassene:

Da skaper man den her uviljen, da skaper man den her "ja det var mye bedre med
velkomstklassene". Ja selvfglgelig, for da trengte man ikke selv a lgse denne
utfordringen. Selv om det ikke var mye bedre. Men jeg skjgnner jo, da fikk man en elev
som kunne, hvertfall, de ble jo overfart til ordinar klasse nar de kunne kommunisere
pa et visst niva, de skulle hvertfall dekke niva 1 i velkomstklassen. En stor del av
nivaet er at de skal kunne kommunisere pa et vis, fgr de gar videre. Sa det er klart det
er jo mye lettere nar eleven kan noe, enn nar eleven ikke kan noe som helst. Og det
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skaper jo utfordringen, for hver eneste elev utlgser jo ikke nok ressurser til... & fa den
oppfelgingen de trenger i klasserommene. Og det er derfor, da matte man jo... jeg

mener at man matte ha tenkt igjennom hvordan man lgser den ressursutfordringen.
(Utsagn 5. Utdrag fra intervju med leerer 3)

Leerer 3 peker pa en sammenheng mellom sprakutfordringer og manglende ressurser og
hvordan dette kan skape en “uvilje” og negativ holdning blant leerere til direkte overgang i
ordinaere klasser. @zerk (1996) betegner kommunikasjon som sprakets aller viktigste
funksjon, og viktigheten av at laerer har kunnskap om den spraklige innlaeringsprosessen for a
kunne stgtte de nyankomne elevene. Med utgangspunkt i dette og leerernes beskrivelser kan
en se for seg at manglende kompetanse pa dette omradet i mgte med en nyankommen
minoritetsspraklig elev fales utfordrende for lzererne. Tidligere forskning pa ulike
innfaringstilbud for nyankomne minoritetsspraklige elever har vist til uklare retningslinjer
som en mulig grunn til store variasjoner og resultater tilknyttet hvordan skoler organiserer
opplearing for nyankomne minoritetsspraklige elever (Aarsather, 2021; Hilt, 2017). Disse
funnene gjaldt studier pa separate innfgringsklasser. Vi ser en sammenheng med disse
funnene og det lzrerne i var case forteller er en av de stgrste utfordringene: mangel pa en plan
for hvordan mottak og undervisning av elevene skal gjennomfgres. | tillegg til fglelsen av mer
ansvar pa den enkelte leerer kan mangelen pa en felles lokal plan i kommune X, i forbindelse
med dagens lgsning der elevene gar direkte inn i ordinzere klasser, fare til det som en av

lererne omtaler som “tilfeldigheter” 1 opplaringstilbudet til elevene.

Kommune X (2021) har utgitt “Kommune X plan for integrering” som forteller om hvilke
utfordringer og tiltak kommunen har kartlagt og planlagt tilknyttet ulike omrader av
integrering for perioden 2021-2024. Under punktet grunnskole kommer det fram at
undervisningen organiseres ulikt i kommunens skoler etter hvilke behov og ressurser skolene
har, og at skolene har mattet leere seg hvordan best mulig organisere det etter nedleggelsen av
velkomstklassene. Planen trekker fram noen sentrale utfordringer. En av disse er faglig
oppfelging og utvikling hos elever uten tidligere skolebakgrunn i mgte med fa ekstra ressurser
og morsmalsassistenter/-leerere. Andre utfordringer er lav deltakelse i ettermiddagsaktiviteter,
sprakutfordringer og kommunikasjon i det daglige skole-hjem samarbeidet og mangler i

overganger mellom skoleslag som gjer at elevene far senere tilpasninger enn ngdvendig ved
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oppstart pa ny skole (Kommune X, 2021). Utfordringene som kommunen tar opp samsvarer
med flere av utfordringene som laererne forteller om i sine utsagn. Samtidig samsvarer
funnene med funn fra Norozi (2019) sin studie av innfgringsklasser som viste at
norskspraklige laerere synes arbeidet var vanskelig pa grunn av spraklige utfordringer,
manglende laeringsressurser og utfordringer i hjem-samarbeidet. Kommune X (2021) sin
introduksjon til punktet grunnskole, der de viser til at hver enkelt skole har matte lgst
organiseringen pa egen mate etter beste evne, stemmer ogsa godt med det leererne forteller.
Etter var tolkning av leerernes beskrivelser virker dette & vaere en sentral arsak til deres falelse
av a ikke strekke til. Ansvaret for organisering har som laerer 3 papekte i utsagn 1 ikke kun
gatt til hver enkelt skole, men pa hver enkelt leerer som ma lgse utfordringene uten opplevd

stgtte eller veiledning utenfra.

Videre i planen viser kommune X til ulike mal med tilhgrende tiltak de vil sette i gang for a
mgte utfordringene. Et av malene er at kommunen skal ha en plan for hvordan nylig bosatte
elever ivaretas. Et tiltak for a fa til dette er at det utarbeides rutinebeskrivelser for et system pa
mottak av nyankomne elever (Kommune X, 2021). Dette tiltaket samsvarer godt med

lzerernes meninger om hva som er mangelfullt og behgves i dagens situasjon. Som en kan lese
i de forste utsagnene papekte larer 3 at en slik felles plan for hvordan kommune X
organiserer mottak av nyankomne elever burde vart pa plass og implementert far

velkomstklassene ble lagt ned.

4.1.2 Veiledning, kommunikasjon og prioritering av kompetanse

Vi har i vare samtaler med laererne vert interessert i a se hvilket samspill det er mellom de
ulike nivaene og samarbeidsarenaer i skolen i arbeidet. Pa spgrsmal om statte eller veiledning
fra kommune og andre instanser uttrykker flere av laererne et gnske om tettere oppfalging

utenfra. Laerer 1 sier dette:

Ut av de elevene jeg har hatt fra jeg begynte og til nd, sa har det ikke noen ganger
vert et kontrollorgan som har kommet, sann som det er pa samarbeidsmgtene at de
kommer fra PPT, ogsa er det liksom ja, her er IOP-en — jobber dere etter disse

malene. Det er ingen som gjer det og kontrollerer eller sjekker for de
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fremmedspraklige elevene og det burde det ha vaert. Og kommet med rad og tips pa

akkurat samme mate som spesialundervisningen.

(Utsagn 6. Utdrag fra intervju med leerer 1)

Leerer 3 svarer dette pa samme spgrsmal om stgtte og veiledning:

...Nei! Neineinei, det skal man se lenge etter. (liten latter) Neida, men nei det er ikke
noe stgtte. Man ma bare... satse pa at man gjar det rette. Man har jo fagutdanning,

som de sier.

(Utsagn 7. Utdrag fra intervju med leerer 3)

Vi opplever at lererne har et gnske om mer stgtte og kommunikasjon med kommune og andre
instanser for & fa rad og veiledning i arbeidet med mottak og inkludering av nyankomne
minoritetsspraklige elever. Lerer 1 bruker eksempelet om at PPT falger opp og deltar i
samarbeidsmgter rundt elever med individuell oppleringsplan, og at det burde veere noe
lignende for de minoritetsspraklige elevene. | lerer 3 sitt utsagn kommer det fram en
opplevelse av at veiledning og statte utenfra er noe man ikke kan forvente og at en leerer har

“fagutdanning” og dermed m4 satse pa at man gjar det rette.

Alle lzererne vi har intervjuet uttrykker gnske om a gke egen kompetanse slik at de kan fglge
opp elevene bedre, men samtidig er de klare pa at den eksisterende arbeidsmengden som larer
og kontaktleerer er sveert stor og tiden strekker ikke alltid til. Leerer 1 sier dette pa spgrsmal

om hva som trengs mer av i dette arbeidet:

Det er veldig viktig at du synliggjer det med ressursmangel og det med kompetanse og
at du skal ogsa ha tid og videreformidle for at det at én har tatt for eksempel
leererspesialist fremmedsprdak 2, det gagner jo ikke alle... det gagner den laereren og

om du skal sende ut en 10-siders rapport sd har du ikke tid d lese den...

(Utsagn 8. Utdrag fra intervju med leerer 1)
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Leerer 1 viser til at videreutdanning av enkeltleerere ikke ngdvendigvis gagner alle laererne.
Munthe og Postholm (2017) vektlegger tid og kollegastette som viktige faktorer for laereres
leeringsprosesser og utvikling i skolen. Varige endringer kjennetegnes av tid satt av til a
arbeide med leeringsinnholdet, mens eksempelvis enkeltdager med innleide forelesere uten
etterarbeid har lavere betydning for laerernes arbeid og leering. Vi trekker noen sammenhenger
mellom det leereren sier og poengene til Munthe og Postholm. En del av utfordringen laereren
ytrer, virker a bunne i mangelen pa tid satt av til samarbeid og kommunikasjon om arbeidet.
Leereren bruker eksempelet om at en 10-siders rapport fra en leerer eller annen person med
kompetanse pa et felt ikke automatisk vil bidra til de gvrige leerernes leering pa omradet og at
man ikke har tid til & lese rapporten. En larers arbeidshverdag bestar av mange oppgaver som
béade er viktige og tidkrevende, og med mindre det settes av reell tid til bearbeidelse og felles

refleksjon over innholdet vil det kanskje nedprioriteres i arbeidsmengden.

Leerer 1 sier dette pa sparsmal om hva som kunne veert bedre i arbeidet med inkludering av

nyankomne minoritetsspraklige elever:

Enda mer fokus pa det arbeidet vi gjgr med integrering og opplering av
fremmedspraklige elever. At vi hadde hatt det pa lang-dag, det kunne omsa bare vaert
et tema. Men det blir jo ogsa litt sann gnskebestilling fra oss. Ogsa har vi jo hatt
fagfornyelsen som vi har jobba med. Sant sa det er jo mange, det er sa mange baller i
lufta at du vet jo ikke helt hvor du skal begynne. S& du ma... jeg tror du ma fale at den

mangelen er sa stor fgr du sender den bestillinga.
(Utsagn 9. Utdrag fra intervju med leerer 1)

| neste sitat blir opplevelsen av at temaet ikke blir lagt nok vekt pa i utviklingsarbeid bekreftet

av leerer 3 som ogsa ser det i sammenheng med at mange prosjekter skal prioriteres i skolen:

Leerer 3: Det er en del erfaring, det er kompetanse, men ingenting som er formalisert,
og ingenting som er festet med planer eller i det hele tatt... felles forstaelse i kollegiet.
Den faler jeg, den mangler helt. For det er ikke et tema. Alle sliter med det, men det
Igftes ikke opp pa sann... at det her er et tema som vi ma ta tak i.

Intervjuer: Hvorfor tror du at det er sann... at ikke det lgftes fram?
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Leerer 3: Det er s& mye annet som ma snakkes om, det er sa mye annet som ma
prioriteres, det er ting som... palegges i fra kommuneledelsen eller i fra Udir. Sant na
er det lereplanen, masse tid a bruke pa innfgring av den nye lereplanen. Far det sa
var det innfgring av iPad i skolen, far det sa var det... noe felles for hele kommune X,
ble kalt for... /navn pa satsing/. Det er hele tiden noe felles prosjekter som alle ma
vaere med pa, som alle ma delta i, nettverksarbeid og alt og... ikke det at det ikke er
nyttig, selvfalgelig er det ngdvendig med sanne typer arbeid, men... norsk 2 blir
kanskje ikke sett som viktig a ta tak i, jeg vet ikke. Kanskje ingen som har

eksemplifisert det godt nok, eller satt det pa dagsorden enda.
(Utsagn 10. Utdrag fra intervju med leerer 3)

Alle tre lzererne vi har intervjuet forteller at de synes arbeidet med inkludering av nyankomne
minoritetsspraklige elever burde bli Igftet mer fram i skolen. Som vi kan lese i sitatene over
forteller leererne at de tror mange i skolen synes det er et utfordrende omrade, men at det ikke
blir tematisert godt nok pa for eksempel fellesmgter og andre naturlige samarbeidsarenaer. De
begrunner dette med at det er mange temaer som skal diskuteres og prioriteres i skolen, og
som palegges fra hgyere hold, slik at tiden kanskije ikke strekker til. Larer 3 uttrykker ogsa en
tanke om at “norsk 2” kanskje ikke blir sett pa som viktig nok i mengden av prioriteringer.
Dette bringer oss videre inn i neste undertema av kompetanse, som handler om hvordan ulike

deler av skoleforvaltning spiller en rolle i inkluderende praksis.

4.1.3 Laerernes handlingsrom og ulike nivaer av skoleforvaltning

Arbeid med inkludering for alle ma prioriteres kontinuerlig og gnskes av alle pa skolen for at
alle elever skal oppleve et inkluderende fellesskap (Mitchell, 2005; Haug, 2014). | vare
intervjuer med leererne kommer det fram flere fortellinger som viser at de feler seg alene og
uten kompetanse nok i arbeidet, at de faler omradet er lavt prioritert og uten en plan. I tillegg
forteller de at det settes av lite tid til samarbeid. Rammefaktorer som tid og kompetanse er
sentrale for leereres handlingsrom. Prioritering og organisering av disse er igjen pavirket av
skolens gkonomi og forvaltning — det administrative statlige styringssystemet. I tillegg vil
lover og regler — det juridiske styringssystemet, og visjoner og politiske intensjoner — det
ideologiske styringssystemet virke inn pa laerernes handlingsrom (Haug, 2017; DahlI6f,

1998). Learerne forteller om opplevelser av at det er hgye forventninger til hva de kan utrette
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med kompetansen de innehar, og at de kommer til kort i enkelte tilfeller. Det virker ifglge
leererne & veere et sprik mellom visjonene og det som skjer eller oppleves som mulig a fa til i

praksis. Leerer 2 sier dette:

Altsa de visjonene og de forventningene samsvarer ikke med virkeligheten - med
praksis - det er sa mye som jeg tenker hver eneste dag at, ah “kunne veert gjort sann

her og gjore sann”’, men det er... det er ikke mulig.
(Utsagn 11. Utdrag fra intervju med leerer 2)

Vi tolker utsagnet som at leerer 2 har flere tanker og ideer om hvordan ting kunne blitt gjort
bedre i praksis, men at rammene rundt gjer dette utfordrende. Et annet utsagn, fra leerer 3,
forteller om utfordringer tilknyttet det a sette seg inn i lover og regler, og viser at ogsa denne
lzereren tenker det er en forskjell mellom visjoner og virkelighet samt refleksjoner rundt

hvilke konsekvenser dette har for laererens selvfglelse:

Leerer 3: Ja, det har vaert mye jobb. (Latter). A lese mellom linjene og alt. Og i det
hele tatt preve a finne ut hva som star pa papiret og hva som er praksisen og... Og fa
et litt sann: “Hvordan tolkes det og hvordan praktiseres det”. Nei, men ja, man gar jo
stadig vekk tilbake til lovteksten og finner ut det at: “Her stdr det jo faktisk at sann

skal det veere”. Men... ja, men jeg tor ikke d krangle sa mye mer, jeg har veert litt for

myed... (.)

Intervjuer: Synes du det er litt tungt a std i det... vanskelig a kjempe for deres

rettigheter for det er jo pd en madte det du gjor da, nar du...?

Leerer 3: Ja, ja for det blir jo litt sann, man far jo beskjed at: “Nei, sann er det bare,
vi har bare disse ressursene, du md jo bare... du er jo fagutdannet, du md jo bare lose
den utfordringa ”, ikke sant og da fgler man seg litt: “Okei, jeg er ikke god nok leerer
som ikke klarer & lgse den utfordringa? ” ikke sant, mens det egentlig... det gdr pd
systemsvikt, ikke den enkeltes laerers kompetanse rett og slett, men nar man star oppi

det, er det ikke lett & huske. (Latter). Noen ganger.

(Utsagn 12. Utdrag fra intervju med leerer 3)
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Hilt (2020, s. 180) beskriver lereryrket som et arbeid som utfores i “spennet mellom makro-
og mikroniva”. Makronivaet bestar av skolens politiske oppdrag som stér i
styringsdokumenter som blant annet laereplanverket og opplaringsloven. Makronivaet
rammer inn laerernes handlingsrom pa mikroniva - altsa deres egen undervisningspraksis. |
utdraget over kan vi lese om utfordringer leerer 3 opplever med & sette seg inn i lovverk, og
hvordan h*n m4 “lese mellom linjene” og tolke “hva som star pa papiret og hva som er
praksisen”. Det virker som om lareren opplever at det som skjer pa makroniva (lovverket)
ikke alltid stemmer overens med hva som er mulig eller viser seg i praksis pa mikroniva.
@zerk (2012) har vist til at et diffust lovverk omkring rettigheter til seerskilt sprakopplearing
som i stor grad avhenger av enkeltpersoners kompetanse kan vare en arsak til at enkelte
skoler ikke tilbyr tospraklig fagoppleering. Kanskje kan det laerer 3 beskriver vise et eksempel
pa dette i praksis. Laereren beskriver videre hvordan dette ansvaret farer til en fglelse av at
h*n ikke er en god nok lzrer som klarer a lgse utfordringen selv med de ressursene som er
utdelt.

Pa sparsmal om spesifikke utfordringer i arbeidet med inkludering ytrer laerer 2 et gnske om a

fa mer spisset kompetanse inn i skolen:

Det er jo det som er, fglelsen at du ma liksom finne opp kruttet pa nytt. Det er ingen
som ja... er det ingen som kan dette fra for av som bare kan si: “gjor det her!”’? Sant
du ma jo sitte & pgnske ut ting pa egenhdnd og det er jo... Det er jo ddrlig bruk av
ressurser nar det sikkert er noen som kan det som man kan sette inn for a gjere dette.
Men sann er det jo med alt i skolen, sann dysleksi og alt mulig rart, det er jo, det er jo

ingen som... Det burde vaere mye mer spissa kompetanse.
(Utsagn 13. Utdrag fra intervju med leerer 2)

Pé oppfordring om & beskrive om hvilken “dremmeressurs eller -verktey” som kunne hjulpet 1

arbeidet i skolen svarer laerer 2 dette:

For det fgrste ville jeg hatt noen som kunne det her. Det er jo det som trengs. Noen
som kan veilede og gi hjelp pa hvordan, hva man skal gjere. Det er jo ingen, vi har
ikke fatt noen kursing, ingen. Jeg har ingen anelse. Sa det som jeg kan er jo ting som

jeg bare har snappa med meg eller som noen andre tilfeldigvis har laert seg. Sa, det &
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pa en mate basere en elevs leering pa tilfeldighet, det blir for tynt. Sa det er jo,
kunnskap og ressurser. At det var en plan, at det var noen som kunne dette, noen som
kunne komme & hjelpe. Og ta ansvar for det sa det ikke fgles som en byrde, men at det
fgles som at du er en ressurs for eleven og ikke pa en mate skal leere sammen med

eleven.

(Utsagn 14. Utdrag fra intervju med leerer 2)

Leerer 1 trekker fram flere yrkesgrupper i skolene som en mulighet for bedre forutsetninger i
mottak og setter det i sammenheng med falelsen av manglende kompetanse og

kombinasjonen av ansvar for undervisning og ivaretakelse av “alt det andre rundt mennesket”:

Det er ingen tvil om at skolen trenger flere yrkesgrupper inn, det kan ikke
kommuniseres godt nok. Det & vaere larer og skulle drive med undervisning, det er jo
en ting. Men det er jo alt det andre rundt mennesket. (.) Man faler seg ikke kompetent
nok i det hele tatt og vi trenger andre yrkesgrupper inn.

(Utsagn 15. Utdrag fra intervju med leerer 1)

Som vi kan se i utdragene over fremhever leerer 1 0og 2 “noen som kan dette”, mer spisset
kompetanse og flere typer yrkesgrupper som mulige lgsninger pa utfordringen de opplever i
det & falge opp elevene. Utsagnene sier oss noe om at leererne faler seg alene og uten
kunnskap om hvem de kan spgrre om hjelp eller veiledning dersom de lurer pa noe tilknyttet
arbeidet. Var tolkning av laerernes utsagn er at de opplever et stort ansvar og store
forventninger utenfra til sin kompetanse og evne til a fglge opp elevene. Det knyttes store
krav til hva de skal klare, men lzrerne opplever mye frustrasjon tilknyttet mangel pa ressurser
og tid til & na disse kravene og til a falge opp de nyankomne elevene pa en god mate. Hilt
(2020, s. 147-149) peker pa at lereres handlingsrom i opplaring av nyankomne elever er
relativt stort, og hvordan dette krever et serlig profesjonsetisk ansvar. Dette spesielt siden
nyankomne elever kan anses a vare en sarbar gruppe med sammensatte utfordringer. Laereres
profesjonsetiske ansvar kan settes i sammenheng med at de er gitt en samfunnsmessig tillit til
a utgve profesjonell demmekraft i form av at de har en profesjonell autonomi - valgfrihet.
Dette krever av lererne i sin yrkesutfgrelse har kjennskap til og tilegner seg kunnskap
innenfor skolerelevant lovverk samt vitenskapelig og teoretisk kunnskap (Hilt, 2020). Lerer 3
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papeker ved flere anledninger, som i utsagn 1 og 12, at dette ogsé er “grunnen” til lav
prioritering av flere ressurser i arbeidet. Var forstaelse er at leererne i var case kjenner veldig
pa dette ansvaret, men enkelte av de beskriver det & sette seg inn i kunnskapen som trengs
som utfordrende - de vet ikke hvor eller hvem de skal forholde seg til. Det virker som om
noen av informantene aller helst ensker seg at noen andre “som kan dette” skal komme inn og
hjelpe eller utfgre jobben siden de selv fgler seg makteslagse og uten kompetanse i arbeidet.
Var tolkning av leerernes utsagn er at hovedutfordringen bunner i
kommunikasjonsutfordringer i mate med elevene, og at lererne faler dette pavirker hvordan

de kan veilede, statte og skape relasjoner til elevene.

Lererne fgler de ikke har eller vet om noen/noe de kan lene seg pa for stette og at ansvaret
legges mye pa dem. Vi trekker noen sammenhenger til Folke (2017) sine analyser i en svensk
studie av overganger fra velkomstklasser til ordineere klasser. | denne studien var et av
funnene at en stor del av ansvaret for inkludering blant annet blir lagt pa den enkelte elev som
skal “bli inkludert”, hver enkelt leerer i velkomstklassen og pa mottaksskolene som tar imot
elevene. Folke peker pa at denne ansvarsfordelingen kan medfare en risiko om at mangler i
det ordinzre systemet usynliggjeres under en fasade av inkludering. | var sammenheng gar
elevene direkte inn i ordinere klasser, og laereren fra velkomstklassene vil dermed veere et
ledd som ikke eksisterer. Kanskje kan dette fare til at leererne i de ordineere klassene far en
folelse av enda starre anvarsmengde. A sta lenge i en situasjon hvor du faler du ikke strekker

til, oppleves av lererne som vanskelig.

Myklebust (2018) forteller at det kreves at alle nivaer av utdanningssystemet tar til seg
kunnskap pa feltet for a fa til en inkluderende praksis med et ressursorientert syn pa elever og
sprak. Laererne har sine muligheter og begrensninger innenfor rammene av skolens
organisering. Vare samtaler med laererne forteller oss at i alle fall leererne selv opplever
mangler i prioritering pa flere punkter og at dette kan fare til et mer negativt syn pa det a ta
imot nyankomne elever. Blant annet sier leerer 2 sier dette om hvilke holdninger de tror er i

skolene tilknyttet mottak av elevene:

Jeg tror nok at mange tenker pa det som at det er ekstra arbeid. Tror mange faler pa
at de ikke har noe kompetanse, sa mange er usikre. Og selvfglgelig om du er usikker

sa vil det jo fales som ekstra arbeid. For da ma du jo sette deg inn i noe som du ikke
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kan og det er jo slitsomt. Sa det tror jeg er holdninga. Ogsa er det jo det at a fale
tilkortkommenhet er jo en darlig felelse. Det er jo ikke noe som vi mennesker har lyst
til & fale pa. Og det & se pa en mate barn og elever som du ikke vet hva du kan gjere
sant, du vet ikke hvordan du skal hjelpe dem. Det blir bare stdende i stampe. Det er jo
en darlig falelse for alle. Jeg tror det er en fglelse av mangel pa kompetanse. Og tid.
Tid og kompetanse. Og det er ikke prioritert. Altsa det er ikke prioritert fra noen hold

virker det som.
(Utsagn 16. Utdrag fra intervju med leerer 2)

Utdraget beskriver hvordan fglelsen av tilkortkommenhet i arbeidet kan pavirke i negativ
retning nar det gjelder holdninger til mottak, og at denne opplevelsen bunner i en falelse av

mangel pa kompetanse, tid og prioritering av dette i skolen.

Haug (2014) har dekonstruert inkluderingsbegrepet inn i dimensjonene fellesskap, deltakelse,
medvirkning og utbytte, og hver av disse fire dimensjonene er igjen knyttet opp mot de tre
nivaene stat, kommune og skole. Dimensjonene og de ulike nivaene kan sies a vise hva som
skal til for & oppna inkludering i skolen, og den viser til at det behgves et samsvar mellom de
ulike nivaene pa alle punkter. Haug understreker at det ikke alltid eksisterer et slikt samsvar
mellom nivaene av forvaltning, og at eksempelvis politiske intensjoner og verdier ikke alltid
vises igjen i praksis pa skolene eller i hvordan kommunen organiserer midler. Visjoner og
politiske dokumenter har ofte utgangspunkt i gode intensjoner med hensyn til tilpasning og
inkludering av elever med minoritetsbakgrunn, men gode intensjoner er ikke alltid nok for &
fa til dette i praksis (Chinga-Ramirez og Solhaug, 2014). Var tolkning av larernes utsagn opp
mot Haugs dekonstruksjon av inkluderingsbegrepet er at de ulike nivaene stat, kommune og
skole snakker om og forbi hverandre, men ikke med hverandre. Larerne uttrykker i intervju
med oss at de gnsker a gke sin kompetanse, men forteller ogsa at dette gnsket kanskje ikke
tematiseres hayt nok eller prioriteres av hverken larere eller ansatte hayere opp i den store
mengden av arbeid i forbindelse med skoleutvikling og samarbeid. Et annet eksempel er
mangel pa en felles plan i kommune X fra start ved nedleggelse av velkomstklassene, som
igjen har fart til at hver enkelt skole og lerer har matte laert seg og prevd seg fram i den nye

ordningen.
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Leerer 3 forteller om flere forsgk pa samtaler med kommune X, men at dette har ifalge
lzereren endt i beskjed om at h*n er den med fagutdanning og dermed skal kunne takle
utfordringen selv. Etter var tolkning oppleves mangelen pa kommunikasjon mellom nivaet
kommune og skole som sveert utfordrende for leererne. Dersom behov for gkt kompetanse og
ressurser i arbeidet ikke kommer fram og/eller lyttes til slik at det kan organiseres, vil dette
som laererne uttrykker kunne fare til at mye av oppleeringen hviler pa tilfeldigheter. Dette kan
igjen pavirke samsvaret mellom de verdimessige intensjonene i lzereplanen og
Opplaringslova, altsa det statlige nivaet, og praksis. Tidligere forskning pa holdninger til
inkludering har vist starre variasjoner i forstaelse og tilslutning til ideen om inkludering jo
nermere en kommer selve praksisfeltet (Nes, Stremstad og Skogen, 2004). Vi ser en
sammenheng mellom vare funn og dette, samt det Haug (2014) sier om at det ofte er en starre
utfordring & fa til inkludering i praksis enn det er & ha gode intensjoner om inkludering for
alle. Som laerer 2 uttrykker i utsagn 11 oppleves det et sprik mellom visjoner og forventninger

og det som skjer og er mulig i praksis.

I tillegg til det Folke (2017) forteller om at mangler i det ordinzere systemet kan usynliggjeres
under en fasade av inkludering, ser vi ogsa likheter med en svensk studie av Tajic og Bunar
fra 2020. Denne studien sammenlignet én skole de elevene hadde direkte overgang til
ordinare klasser og én skole med separat velkomstklasse - begge med inkludering som
begrunnelse. Funnene viste at leerere og skoleledere hadde store valgmuligheter for hva de
mente var ngdvendig under sin modell og likevel kunne begrunne det med og holde seg
innenfor “paraplybegrepet” inkludering (Tajic og Bunar, 2020). I en lokalavis i kommune X
ble nedleggelsen av velkomstklassene begrunnet med hovedargumentet at elevene skulle lere
norsk raskere og bli raskere integrert og inkludert i sitt neermiljg. En annen viktig grunn var
innsparing av gkonomiske ressurser (tidligere oppvekstsjef i kommune X, lokalavis i
kommune X). Ifglge leerernes i var case sine beskrivelser har det i kommune X etter
nedleggelsen veert en organisering uten en felles plan, med tilfeldigheter og store variasjoner i
praksis. Hvorvidt nedleggelse av velkomstklassen var et riktig valg eller ikke er ikke fokus for
var oppgave. Ut fra vare tolkninger mener vi likevel at leerernes beskrivelser far fram hvordan
inkluderingsbegrepet kan vaere problematisk nar det brukes som en begrunnelse for store
endringer dersom de ulike nivaene ikke kommuniserer om lgsninger, utfordringer og
muligheter for endringene settes i gang. Vi mener det er et interessant og viktig funn at

leererne selv beskriver en opplevelse av manglende kompetanse i mgte med de nyankomne
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minoritetsspraklige elevene, og hvordan dette pavirker deres egen selvfglelse og holdninger til
mottak. Dette kan tyde pa at intensjonene om inkludering for de nyankomne elevene ved
direkte overgang ikke har fungert optimalt i praksis. Det er positivt at kommune X i sin plan
for integrering belyser flere av utfordringene som samsvarer med leerernes beskrivelser og
planlegger tiltak for disse. Slik vi tolker leerernes utsagn ville det vaert konstruktivt med en
felles plan og samtale om mottak, oppleering og organisering far nedleggelsen ble et faktum.
Kanskje kunne dette bidratt til noe sveert sentralt for & fa til et inkluderende fellesskap der
ressursorientert syn pa flerspraklighet far plass: at de ulike nivaene av skoleforvaltning
trekker i samme retning (Mitchell, 2005).

4.2 Visjoner og praksis: Serskilt sprakopplaering i et helhetlig syn

| dette kapittelet presenterer vi del to av vart funn som viser en spenning mellom leerernes
beskrivelse av skolenes praksis og nasjonale reguleringer i lov- og leereplanverk. Intensjonen
er at elevene far en tilpasset opplearing, blant annet gjennom seerskilt sprakopplering til de
oppnar tilstrekkelige ferdigheter i norsk (Oppleringsloven (1998, § 2-8). | var oppgave er
norskfaget i fokus og den sentrale verdien om norskfaget som et inkluderende fellesskap med
et ressursorientert syn pa flerspraklighet (Udir, 2020a). Minoritetsspraklige elever avhenger
av undervisning som tar utgangspunkt i parallell sprak- og fagutvikling, bade i opplering i
innfaringstilbud, sarskilt sprakopplaring og ordinar opplaering (Lunde, 2017, s.66). Vi ser at
prioriteringer og tilfeldigheter i skolenes organisering rammer elevenes forutsetninger for
bade sprak- og fagutvikling, og legger begrensninger for grunnlaget som gjer det mulig a
delta i ordinaer undervisning. Larerne bekymrer seg for enkelte av de nyankomne
minoritetsspraklige elevenes trivsel og forutsetninger for & laere “noe som helst”. P4 samme

tid opplever lererne at det er vanskelig a fa stette utenfra.

4.2.1 Det psykososiale leeringsmiljzet

Laerernes beskrivelser viser at elevenes oppleringstilbud stadig rammes av tilfeldigheter og
de uttrykker en bekymring for om opplearinga klarer a ivareta eleven som menneske. De har
ulike refleksjoner om inkludering og skolens hensikt med det, og vi kan ut ifra deres
eksempler se noen likhetstrekk til dimensjonene Haug (2014, s. 12-13) knytter til begrepet.

Dette er noen av leerernes tolkninger av inkludering:
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At elevene faler tilhgrighet. Hos andre elever. Og i klassen. At de har noen a vere
sammen med. Og at den skal veare indre motivert, ikke ytre motivert. Ikke at, ikke at
jeg skal si "kan dere vaere med...ta h*n med...", men at de (.) faler seg velkommen, og

er en del av gruppa.

(Utsagn 17. Utdrag fra intervju med leerer 1)

A kunne fgle at man har en verdi. At det du gjer og den du er har en eller annen slags
form for verdi for noen eller for deg selv. Sann at du er pa en mate rustet til & mgte

verden.
(Utsagn 18. Utdrag fra intervju med leerer 2)

Inkludering er rett og slett & ha en, & ha tilhgrighet og ha sin plass. Inkludering er ikke
bare & vare tilstede, men inkludering er & vaere en del av noe, og kunne bidra og
kunne dra nytte av fellesskapet pa sine egne premisser rett og slett. Det er sann jeg
forstar det. Jeg forstar at det er forskjeller fra integrering fordi at integrering er jo
rett og slett a fa noe, og veere med, og du kan veere integrert i klassen med 4 sitte inne
i klasserommet, men du trenger ikke & veere inkludert av den grunn. Inkludert er &

vere en del av noe og vere likeverdig deltaker rett og slett.

(Utsagn 19. Utdrag fra intervju med leerer 3)

Leererne lgfter fram elevens falelse av tilhgrighet til medelever og klasse og elevens

opplevelse av & vere verdifull. En av leererne beskriver at inkludering skiller seg fra

integrering ved at det forutsetter likeverdig deltakelse. Deres utsagn samsvarer med

opplaringens verdigrunnlag som blant annet beskriver hvordan opplaringa bade skal ivareta

elevenes identitet og samfunnets mangfold og “4pne derer mot verden og framtiden” (Udir,

2020d). Dette innebeerer ifglge Andersen (2017, s.145) skolens ledelse av mangfold og

kartlegging av bade utfordringer og muligheter for a na en idealsituasjon for

minoritetsspraklige elevers opplaring. Som leerer 3 sier er det ikke nok at elevene er til stede i

klasserommet. Andersen papeker at arbeidet involverer bade individene og teamene i skolen,

og betingelsene for strukturene i og utenfor skolen. Dette involverer altsa bade skoleledelse,
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leerere, medelever, foreldre, samarbeidsinstanser og politiske regulering som vi vil komme

med ulike eksempler pa gjennom kapittelet.

| det neste sitatet betegner laerer 2 sprakbarriere som et hinder for a vite hvordan eleven har
det og om den trives pa skolen. Lereren reflekterer over hvilken betydning dette far for

elevens opplevelse av inkludering:

Trives du pa skolen? Aner ikke. Sa det er jo, det mellommenneskelige forsvinner jo nar
det spraklige ikke fungerer. Og det er jo sart for en elev vil jeg tro. Og da fele en eller
annen form for inkludering nar du ikke, det er ingen som kjenner deg. Det tror jeg

er... veldig vanskelig.
(Utsagn 20. Utdrag fra intervju med leerer 2)

Leerer 2 beskriver her et eksempel pa kommunikasjon mellom learer og elev med
utgangspunkt i spgrsmal om elevens trivsel. Den uttrykker at kjennskapen fra dette spgrsmalet
er viktig for & danne grunnlag for a bli kjent med eleven, samtidig som den viser til en
sammenheng mellom det som skjer mellom mennesker og det a kunne uttrykke sine
opplevelser. Larerens forstaelse av sprak samsvarer med Vygotskys teorier som betegner
spraket eller sprakene som viktige midler for det mellommenneskelige og spraklig
kommunikasjon som et falelses- og tankemessig verktgy (Braten & Thurmann-Moe, 1996,
5.99-101). Det handler bade om a kunne sortere egne tanker og falelser og a kunne uttrykke
de overfor andre. Laererens utsagn kan vise et eksempel pa en av de mange komplekse
faktorene som Roland (2016) viser at relasjonsarbeidet bestar av. Han vektlegger blant annet
emosjonell statte i relasjonsbygging. og vi vil i denne sammenhengen trekke fram det a vare
sensitiv i kommunikasjon og a vere bevisst elevenes signaler og velvere. | sammenheng med
lererens frustrasjon i sitatet ovenfor, kan spraklige utfordringer naturlig nok veere en faktor
som utfordrer kommunikasjonen mellom laerer og elev og gjar situasjonen mer kompleks. Det
vil vaere viktig a skape et positivt klima og en fysisk narhet og det innebzrer at lereren er
tilgjengelig for eleven (Roland, 2016). | denne situasjonen vil ogsa en eventuell
morsmalslaerer kunne statte elevens utvikling i startfasen som medfarer mange forandringer
og nye, ulike krav (Lunde, 2017, s.57). Det er ogsa relevant a nevne at elever som er i en
norskinnlarerfase trenger a leere fag pa et sprak de forstar. Dersom skolen ikke har en tydelig

sprakpolitikk tilknyttet mottak av nyankomne elever, kan det tenkes at dette ogsa kan spille
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inn pa leererens trygghet (Spolsky, 2004, 5.39-41). Eleven avhenger av stgtte pa flere ulike
omrader, og dersom det var utarbeidede rutiner kunne dette kanskje bidra til en starre
forutsigbarhet. | Kommune X (2021) sin plan for integrering er mangel pa ekstra ressurser
eller morsmalslarer en utfordring tilknyttet elever som ikke har tidligere skolebakgrunn og
deres forventede faglig utvikling. | forlengelsen av dette nevnes ansettelse av sprakassistenter
som et tiltak for & hjelpe skoler & ivareta nyankomne elever gjennom kommunens
integreringstilskudd. I intervjuene kommer det fram at lzererne synes norskfaget er et av de
mer utfordrende fagene a legge til rette for faglig inkludering av nyankomne
minoritetsspraklige elever og de nevner spraklig barriere som en faktor. Dette samsvarer med
funn av Norozi (2019) om at spraklige utfordringer gjer arbeidet vanskelig ifalge
norskspraklige larere. I tillegg til dette nevnes ogsa manglende laeringsressurser og foreldre-
hjem samarbeid, noe som ogsa stemmer overens med kommune X sin plan for integrering
(Kommune X, 2021).

| det neste sitatet fremhever laerer 3 et annet viktig element i elevenes startfase:

Tenke pa at, det er mange andre ting enn bare fag som eleven ogsa ma mestre og noen
ganger s& ma man jo bare tenke at dette, dette kan vi ikke ta na ikke sant, na ma vi
bare ta noen andre helt enkle deler av opplaringen med den bestemte eleven kanskje
altsd legge, til d begynne med sd legge nivdet helt... pa sa simpelt som mulig fordi det
er... vi md prove d fi mestring for eleven, mestringsfalelsen opp, sann at eleven far

noe til og mestrer.
(Utsagn 21. Utdrag fra intervju med leerer 3)

Lereren papeker at det er viktig & ta med i betraktning at elevene har mange ting de ma
mestre, og at det da er viktig a tilpasse opplaringa pa et niva som gjar at eleven opplever
mestring. Lereren forteller at det ma gjeres tilpasninger i forhold til behovet eleven har og
beskriver hvordan det kan gjares ved & vurdere hvilke ulike deler av oppleeringa som vil egne
seg for eleven pa det eksisterende tidspunktet. Dette kan betegnes som et eksempel pa det &
veere sensitiv i kommunikasjon i forbindelse med a tilpasse tempoet i opplaringa (Roland,
2016). Det kan ogsa knyttes til perspektivtaking fordi leereren setter seg inn i elevens situasjon

og anerkjenner den ved a ta ngdvendige hensyn til elevens naverende situasjon. Laererens
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beskrivelser viser til at den reflekterer over hvilke valg som vil veere mest hensiktsmessig og
justerer sin praksis ut ifra det og viser med det fleksibilitet.

4.2.2 Leering som sosial praksis
Leerer 1 deler erfaringer med hva som kan fungere bra i undervisning tilknyttet nyankomne
minoritetsspraklige elever. Leareren vektlegger trivsel og trekker fram mat og helse som et fag

med gode forutsetninger for a tilrettelegge for elevsamarbeid:

Det beste er jo i mat og helse. Der er det jo litt sann. H*n er jo kjempeflink der.
Kanskje der h*n nesten mestrer best. Og da er h*n jo, da ma dem snakke med
hverandre. For da gjennomgar jeg jo oppskrifta & ogsa ma h*n vare pa gruppe. Men
jeg har jo satt h*n pa gruppe med de guttene h*n liker. Sa det er litt snn flgrting og
fliring og... (latter). Sa jeg tenker det, trivsel er jo det viktigste. Ogsa er h*n. Kunst og
handverk, kjempeflink. Jeg ma bare passe at h*n ikke sitter alene. At jeg hele tiden

plasserer h*n sammen med noen.
(Utsagn 22. Utdrag fra intervju med leerer 1)

Leerer 1 forteller at eleven har gode evner i mat og helse og antyder at dette er faget eleven
mestrer best. Leereren forteller om trivsel i elevens gruppesammensetning. Vi kan se det
sosiokulturelle perspektivet hvor Matre (2009, s.42) papeker samspillet mellom menneskene
som sentralt for leering. Leereren poengterer at den konsekvent strukturerer for a sikre at
eleven hele tiden er sasmmen med noen og virker a vektlegge deltakelsen i sosial praksis.
Dette vil veere i trdd med Lave og Wenger (2003, s.33) sin forstelse av det sterke bandet
mellom laering og sosial praksis, og er kanskje ogsa bakgrunn for antagelsen om at det a sitte
alene er uheldig. Lave og Wenger (2003, s.83) beskriver med begrepet praksisfellesskap
hvordan sosiale praksiser og relasjoner er essensielle for lzering og i dette tilfellet virker
konteksten ifalge leererens beskrivelser a gi eleven et godt utgangspunkt for & fa muligheten
til & gjare erfaringer. Legitim perifer deltagelse handler om bli en del av og lzere gjennom
sosial praksis (Lave & Wenger, 2003, s.31). | eksempelet beskriver lzerer 1 at mat- og
helsefaget fordrer at elevene ma snakke sammen. De ma fglge med pa gjennomgang av
oppskrift og de harer til en gruppe. Lave og Wenger sine forutsetninger om at de leerende

deltar og blir en del av praksisfellesskapet blir synlig i leererens beskrivelser.
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Det neste sitatet tar utgangspunkt i sparsmal om lovverk og rettigheter. Leerer 3 stiller da
sparsmalstegn til hvilke forutsetninger nyankomne elever som har vert flyktninger har for a
bli inkludert i fellesskapet:

Men det er jo ikke & unnga at ungene har en del traumatiske opplevelser, de har
mange ulike reaksjoner, det er sann, de sliter med mange ting. Ogsa skal de lzre noe
som helst, skal sitte pd skolen her og fungere og veere oppegdende og ... folge med og
skjonne at “du ikke blir sldtt her, du trenger ikke d sldss for dine rettigheter - her far
du dem”. De skjonner ikke det, de tyr til de samme reaksjonene som de er vant til i fra
flyktningleir. Skal du ha noe sa ma du rive det til deg, du ma sla noen, du ma lyve, du
ma...komme deg fram ellers far du ikke det du skal ha, ikke sant. Og de fortsetter a
bruke de samme reaksjonene og det skaper jo rett og slett at de andre barna vil jo
vare imot dem. Ja "han bare slar, hun bare lyver, nei hun dro meg i hdret”...(.) Sd det

gar liksom i en selvforsterkende spiral!
(Utsagn 23. Utdrag fra intervju med lerer 3)

Leerer 3 stiller spagrsmal til hvilke forutsetninger barn som er traumatiserte har for a leere og
forsta omgivelsene, og at opprettholdelse av et negativt reaksjonsmgnster kan gjare det
vanskelig & bli akseptert av medelever og fellesskapet. Taylor og Dymnicki (2007) ser elevers
sosiale fungering i sammenheng med deres leeringsprosesser. En kan forestille seg at elever
som er i “beredskap” som i eksempelet ovenfor, har betraktelige utfordringer med a knytte
seg til fellesskapet, og at det vil vaere utfordrende & kunne konsentrere seg om det faglige.
Statped (2019) papeker at ulike belastninger i et barns miljg kan pavirke barnets psykiske
helse og at psykososiale vansker kan vises i sosialt samspill gjennom for eksempel
konsentrasjonsvansker, aggresjon og utagering, som lerer 3 nevner. Lareren beskriver “en
selvforsterkende spiral”, noe som kan forstds som at elevenes situasjon forverres dersom de
ikke far hjelp i en situasjon som allerede er vanskelig. Taylor og Dymnicki mener nettopp
skolen har en viktig rolle i & tilrettelegge for sosial og emosjonell lering i elevgruppa. A
utvikle det psykososialet miljget krever ifglge Midthassel (2019, s.125) a utvikle rutiner som
for eksempel inngang, oppstart av time, overgang mellom aktiviteter og avslutning. Hun
mener dette er sentralt fordi det strukturer samhandlingen. | dette arbeidet kan LINK (2020)
bidra til strukturert undervisning tilknyttet psykisk helse og det er et tilgjengelig pedagogisk
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verktgy som kan hjelpe lzreren a etablere et systematisk arbeid i klasserommet. Samlingene
kan blant annet bidra til en viktig forstaelse for a utvide bade enkeltindividers og fellesskapets
perspektiver. Videre vil det a utvikle gode leeringsmiljg ifglge Roland (2016) avhenge sterkt

av relasjoner mellom laerer og elever.

| det neste sitatet fremhever leerer 1, pa bakgrunn av sin forstaelse av inkludering, “det
sosiale” som en viktig faktor. I forlengelsen av det uttrykker den i felgende sitat, i likhet med
leerer 3, at de sosiale kodene kan gjere det vanskelig for elevene & komme inn i det sosiale
fellesskapet. Laereren ser en sammenheng mellom det & beherske spraket og det a bli en del av

fellesskapet:

Det sosiale er det viktigste for norskopplaering. Det er mye viktigere enn det jeg, eller

noen andre klarer & lzere de.

(Utsagn 23a. Utdrag fra intervju med leerer 1)

Ja, jo sterkere du blir i spraket, jo bedre klarer du a bli integrert. For det er jo litt de
her sjargongene, sant de tuller med hverandre og det & skjgnne den humoren. Og det &
kanskje ikke bli lei deg hele tida, men at du er med pa leken. (.) Ogsa ser jeg jo det er
mange ganger det er misforstaelser. (.) Sa de har ... det er mye storre utfordring, det

er det. Men de trenger jo den... altsa det & veere tett pa og veilede dem.
(Utsagn 23b. Utdrag fra intervju med laerer 1)

Bade laerer 1 og leerer 3 uttrykker behovet for tett oppfalging og veiledning fra voksne nar
nyankomne elever skal lykkes med & finne sin plass i fellesskapet. | et sosiokulturelt
perspektiv beskrives laereren, og medelever pa et hgyere niva, som et stillas som kan hjelpe
eleven videre mot sin nermeste utviklingssone (Braten & Thurmann-Moe, 1996). Dette
perspektivet kan innebare at elever som av ulike arsaker ikke mestrer det sosiale avhenger av
medelever og larers statte for a skulle kunne mestre det sosiale pa egenhand og bli en del av
fellesskapet. Larer 1 ser en sammenheng mellom det & laere norsk og det sosiale, og sier at det
sosiale er mye viktigere enn det leereren selv eller noen andre klarer & lzre de. Utsagnet kan gi
uttrykk for medelevenes betydning i leeringssituasjonen, og leringspotensialet i elevens

deltagelse og erfaringer fra dette fellesskapet. Leerer 3 viste i forkant av dette til hvordan
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elever som har opplevd traumer kan ha en stgrre utfordring med & komme inn i det sosiale.
Sitatene kan antyde, i sammenheng med hverandre, at elever som har vansker med & komme
inn i det sosiale ogsa har darligere forutsetninger for a leere norsk. Lave og Wenger (2003,
s.83) viser til at legitim periferitet og deltagelse kan innebere sosiale strukturer og
maktstrukturer. I tillegg til at det sosiale virker inn pa a leere norsk, er det ifglge Evensen
(2018, s.76-77) en sterk sammenheng mellom det sosiale og det faglige, noe som underbygger
behovet for leererens arbeid med det psykososiale leringsmiljget. Evensen legger til at
aktiviteter hvor elevene samarbeider om laring kan bidra til inkludering. “Det sosiale”
vektlegges i stor grad i alle intervjuene og kan blant annet ses i sammenheng med fellesskap
med jevnaldrende, og en forutsetning for inkludering (Haug, 2014). Dette er noe av det
viktigste for elevene og a bli utelatt fra dette fellesskapet er negativt for deres

identitetsutvikling og selvoppfatning (Udir, 2016b).

Det neste sitatet kommer i forbindelse med et spgrsmal om det a skape gode relasjoner til
eleven og gi emosjonell statte, i en fase der eleven ikke har laert norsk enda. Larer 1 viser

hvordan den tar ansvar utover larerrollen fordi den er trener i lagsport:

Vi hadde kanonball i gym, s jeg tenkte "h*n har potensial”. S& h*n tar jeg med, h*n
vil. Jeg sier "skal jeg hente deg, er du med pa trening?". Ja, det vil h*n, sa star h*n
klar og venter og... Men der er det ogsa sdann at jeg md si til de andre pa /lagsport/.
Sa sier jeg "i dag har du ansvaret, i dag ma du veere med h*n.”” Sant sa h*n sliter jeg
veldig med at h*n...at h*n skal fa det innpasset. Sa hadde jeg liksom bare en sann
drgm jeg hadde sett for meg at h*n ble sa god i /lagsport/ og alle kom til & si "ah sa
flink du er™ (liten latter).

(Utsagn 24. Utdrag fra intervju med Leerer 1)

Laerer 1 bruker sin “dobbeltposisjon” som trener og leerer for samme aldersgruppe som en
mulighet for a inkludere den minoritetsspraklige eleven pa trening pa fritiden. Leareren henter
eleven hjemme og tar h*n med. I Kommune X (2021) sin plan for integrering uttrykkes en av
utfordringene for integrering av barn i grunnskolealder a veere lav deltakelse i
ettermiddagsaktiviteter. Malet for planen er blant annet & “jobbe aktivt for & fa barn og unge
med pa ettermiddagsaktiviteter”. Tiltakene for dette skal vere a synliggjore idrettslag og
organisasjoners tilbud pa skoler og barnehager, dekke enkelte avgifter tilknyttet organisert
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aktivitet (etter seknad) og samarbeid med lag og foreninger om forslag til integreringstiltak.
Selv om leerer 1 tar initiativ til at eleven skal fa muligheten til & bidra i et fellesskap, uttrykker
den at det ogsa her er en utfordring for eleven a fa et naturlig innpass i gruppa, og at laereren
ma delegere ansvaret for inkludering pa de andre lagkameratene. Ut i fra leerernes beskrivelser
kan vi fa inntrykk av at de nyankomne minoritetsspraklige elevene i flere tilfeller har darlige
rammebetingelser for 8 komme inn i jevnalderfellesskapet. Ifglge Kommune X (2021)
uttrykker barn av bosatte flyktninger at de feler seg rotlgse og utenfor fellesskapet. Dette
medfarer flere negative folelser og tanker som blant annet frustrasjon og sinne hos unge.
Konsekvensen kan vere en opplevelse av manglende identitet, hap og motivasjon, og kan
resultere i hgyt skolefraveer. Den samme tematikken blir synliggjort i musikken til artisten
Hkeem (Universal Music Norge, 2018) som viser at mennesker med minoritetsbakgrunn
stadig blir mgtt av fordommer pa tross av at de investerer sine personlige ressurser i

fellesskapet.

Det neste sitatet kommer fram etter at leerer 1 har snakket om en av elevenes styrker innenfor
norskfaget, noe vi kommer tilbake til i kapittel 4.3. | forkant av sitatet forteller leerer 1 at
mange av elevene som kommer har leerevansker, og at disse ma avdekkes pa samme tid som
elevene skal leere et nytt sprak. Laerer 1 beskriver at sgknadskriteriene ikke tar hgyde for
situasjonens betingelser og beskriver situasjonen slik:

Ogsa er det jo ogsa sann at nar du kommer og alt er nytt sa er du jo pa en mate pa en
opptur. Og, den farste nedturen kommer etter et ar cirka, nar du har ikke flere ting du
kan fa, eller det er ikke nytt, sa begynner denne nedturen & komme. Og det er
vanskelig. Er det naturlig, er det ikke naturlig? Ogsa det med at de begynner a fale

seg trygg, og at reaksjonen pa det de har opplevd kan komme.
(Utsagn 25. Utdrag fra intervju med leerer 1)

Lerer 1 beskriver at elevene kan oppleve en nedtur etter en tid i skolen nar ting ikke lenger er
nytt, og viser til at dette er pa et tidspunkt der enkelte ressurser ikke lenger er tilgjengelig. Nar
denne nedturen kommer kan det veere vanskelig for leereren a vite om det er en naturlig
reaksjon i prosessen, eller om det er knyttet til noe annet, og det kan vare vanskelig a tolke
hva som er bakgrunn for utfordringer. Statped (2019) nevner at flere tegn pa psykososiale

vansker, kan ligne de en kan oppleve med eksekutive vansker, selv om det er andre arsaker til
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at de har oppstatt. | Kommune X sin plan for integrering (2021) star det at PP-tjenesten skal
hjelpe elever med behov for seerskilt tilrettelegging og bidra til et inkluderende, likeverdig og
tilpasset pedagogisk tilbud. Planen har som formal a gjare alle instansene i kommunen bevisst
pa en gkende innvandrerbefolkning med ulik spraklig- og kulturell bakgrunn. Det neste sitatet
er av leerer 3 og omhandler ogsa samarbeid mellom grunnskolen og PP-tjenesten. Vi vil

utdype noen av rutinene i dette arbeidet etter neste sitat:

Na faler jeg at det er en ufattelig omfattende prosess med bade PPT og lege og alle
mulige instanser inkludert. Det tar mye mer tid og det krever mye mer av eleven ogsa.
Altsa du ma ha starre vanskeligheter enn bare, ja bare vansker med inkludering. Sa
der er det nesten sann at man ma, min opplevelse er hvertfall sann at eleven ma ha en

diagnose i bunn far vi kan sgke om noe som helst hjelp.
(Utsagn 26. Utdrag fra intervju med leerer 3)

Leaerer 3 beskriver opplevelsen av a sgke stotte som en stor prosess som involverer “alle
mulige” instanser. Arbeidet er tidkrevende og det antydes at utfordringer med inkludering
ikke vektlegges blant betingelsene for tildeling av statte. Diagnoser virker derimot a kunne
utlgse stotte, dersom eleven er diagnostisert i forkant av sgknadsprosessen, og vil i denne
sammenhengen ikke veere tilgjengelig i en tidlig fase av arbeidet. | Kommune X sin Plan for
integrering (2021) vises det til rutiner for hvordan skoler skal komme i kontakt med PP-
tjenesten nar de er bekymret for barns utvikling. Det nevnes ogsa at det er rutiner for arbeid
med bosatte barn i grunnskolealder med nedsatt fysisk og/eller psykisk funksjonsevne,
voldelig atferd, rusproblemer eller alvorlige atferdsproblemer. Fra hva vi kan se avhenger det
ene av en sakkyndig vurdering fra PP-tjenesten, mens det andre omhandler en sakkyndig
uttalelse og budsjett for PP-tjenestens arbeid som skal legges ved IMDi-sgknad. |
integreringsplanen kommer det fram at kartlegging av barnas kompetanse og grunnlag for a
tolke barnets situasjon utfordres av manglende tilgang til informasjon om kulturell- og
skolefaglig bakgrunn og svake norskferdigheter. Planen uttrykker et behov for gkt
kompetanse om minoritetsspraklighet og flerkulturalitet tilknyttet arbeid med a kartlegge og
igangsette tiltak for barn pa et tidlig tidspunkt. Samtidig nevnes bruk av tolketjeneste som et
tiltak i samarbeidsmgter og ved behov i PP-tjenestens utredningsarbeid (Kommune X, 2021).

Vi kan forestille oss at denne kompetansen vil pavirke en eventuell sakkyndig vurdering, eller
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uttalelse, og slik veere en faktor for tildeling av statte og tiltak som settes i gang for a sikre et
inkluderende, likeverdig og tilpasset tilbud. Vi kan se for oss at det vil vaere frustrerende a sta
i slike omfattende prosesser nar situasjonen allerede er utfordrende bade for elev og lerer,
samtidig som det ikke ngdvendigvis resulterer i et vedtak om stgtte. Et av malene i Kommune
X sin plan for integrering (2021) er at PP-tjenesten har god kompetanse om
minoritetsspraklighet og flerkulturalitet. Etterutdanning knyttet til disse omradene, i tillegg til
traumeforstaelse, skjer i samarbeid med Statped og et universitet. Selv om PP-tjenesten kan
bista skoler med kompetanseheving, stiller vi spgrsmalstegn til at ikke leerernes kompetanse

pa disse omradene er etterspurt i planens kapittel som omfatter grunnskolen.

4.2.3 Vektlegging og organisering av oppleering tilknyttet de nyankomne
minoritetsspraklige elevene

Folke (2017) viser til at elevene som kommer har et hap om 4 bli inkludert i skolens sosiale-
og faglige miljg, og at deres personlige investering som innebarer deres egne
skoleambisjoner utgjer en emosjonell pakjenning. | arbeidet med & inkludere de nyankomne
minoritetsspraklige elevene er det derimot fa formaliserte rutiner eller planer som skal ivareta

elevene ved skolene.

| de neste sitatene beskriver lzerer 1 og leerer 2 kjente rutiner ved sine skoler tilknyttet mottak

av nyankomne minoritetsspraklige elever:

Nei vi har ingen rutiner pa det. Sa det blir litt sinn opp til den enkelte lerer. De har jo
rett pa to SNO-timer, sarskilt norskopplearingstimer, i uka. Det er veldig lite. Sa visst
man skal lykkes s& ma man pa en mate kjgre trakk hele tida. Bruke de minuttene man

har til norskopplering.
(Utsagn 27. Utdrag fra intervju med lerer 1)

De rutinene som jeg vet vi har. Det er jo at leererne pa en mate velger ut noen elever
som tar ekstra godt vare pa dem. Ellers sa er det jo den her kartleggeren pa Udir. Det
er jo den eneste kartlegginga som vi bruker. Utover det sa har ikke jeg notert ned noen
flere rutiner. Det som er. Samtale med hjem og eventuelt a bruke tolk pa de mgtene
dem altsa de her mgtepunktene som man har. Kontaktmgte for eksempel sa vet jeg at
de har brukt tolk. Men det er det.
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(Utsagn 28. Utdrag fra intervju med leerer 2)

Leerer 1 beskriver et begrenset SNO-tilbud. En effektiv utnyttelse av minuttene til
norskoppleering sies a vare en forutsetning for a lykkes og praksis for mottak av nyankomne
elever er opp til den enkelte lzereren. Leerer 2 lgfter igjen fram det sosiale som en viktig faktor
og forteller at utvelgelse av medelever som skal passe pa eleven er en av skolens rutiner.
Leereren viser ogsa til at skolen bruker tolk ved aktuelle mgtepunkter og Udir sin kartlegger. |
likhet med leerer 2 sitt utsagn, nevner Kommune X sin plan for integrering (2021) aktiv bruk
av tolk som et tiltak i skole-hjem-samarbeid tilknyttet samtaler, mgter og
dokumentoversetting. Det at tolkesamtaler ma bestilles og planlegges nevnes samtidig som en
utfordring i skole-hjem-samarbeid. Skrivesenteret (2018b, 5:25) papeker at foreldrene er
viktig for & fa til en god kartlegging av flerspraklige barns sprakkompetanse. Ut i fra laerernes
beskrivelser kommer ikke praksis tilknyttet fag og undervisning opp nar vi spar om skolenes
rutiner. Det kommer heller ikke fram hvilken sprakpolitikk som knyttes til mottak av
nyankomne (Spolsky, 2004, s.46-47). Lunde (2017, s.65) papeker at elevene avhenger av en
helhetlig og tilpasset opplering i alle fag. Det avhenger av alle laerere som underviser elever
med vedtak om serskilt sprakopplaering. Det helhetlige perspektivet viser seg ogsa a veere
viktig i Rist (2019, s.60) sitt arbeid som undersgker minoritetsspraklige elevers opplevelse av
tilhgrighet. Hun viser til at samspillet mellom eleven og omgivelsene kan synliggjare faktorer

som spiller inn for elevens deltagelse og tilhgrighet i det sosiale fellesskapet.

Flere av lzererne reagerer pa at nyankomne elever som har vedtak om serskilt norskopplering

far et svaert begrenset tilbud. Laerer 2 og larer 3 sier dette om tildelte timetall:

Eleven har 2,75 timer searskilt norskopplering, tildelt 2,75! Altsa, det er sann, jeg har

aldri i mitt liv sett sa lave tall.
(Utsagn 29. Utdrag fra intervju med leerer 3)
Du kan ikke ha 2 timer SNO ogsa kun lzre, bli integrert, ved & veere i miljget. Det blir

for lite. Det blir for lite fordi da sitter du jo mest sannsynlig atti — nitti prosent av tiden

i et klasserom der du ikke skjgnner noen ting.
(Utsagn 30. Utdrag fra intervju med leerer 2)
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De to sitatene ovenfor viser at elevene har et fatall timer SNO og en av lererne understreker
at dette ikke er nok i seg selv. Lunde (2017, s.65) papeker at tilpasning av opplearing for
elever med vedtak om sarskilt sprakopplaring ikke er tilstrekkelig dersom den kun utgjer
noen timer. Lerernes reaksjoner kan gi inntrykk av at et lavt antall SNO-timer kan begrense
elevenes forutsetninger for a bli inkludert. En av leererne papeker i tillegg at eleven er i
klasserommet 80-90% av tiden, noe som er en sveert stor del av elevens skolehverdag og at

det ma veere noe mer enn SNO-timer og tilnaermingen om a lere ved a veere i miljget.
Det neste sitatet tar ogsa opp forstaelsen av sprakinnlaring:

Ja, for det jeg ser ofte, at det er mange som tror at bare man gir noen ark, man gir en
bok og eleven sitter og jobber, sa lerer eleven noe som helst og det er... det skjer ikke.
Leering... spraklcering skjer jo i sosiale sammenhenger. Spraklcering er jo en sosial,
sosiallaering, altsa du lerer jo lite ved & bare sitte og skrive. Eller egentlig vil jeg
pasta leerer ingenting. Du ma knytte det til muntlig aktivitet. Ogsa ma du ha en god

muntlig base for man kan fa noe skriftlig... tenker jeg...

(Utsagn 31. Utdrag fra intervju med leerer 3)

Leerer 2 og laerer 3 beskriver i sitatene ovenfor en form for ekskludering der elevene har et
“eget opplegg”, uten tilknytning til det medelevene jobber med, eventuelt at eleven bare blir
sittende. Det er flere utfordringer ved praksisen leererne her beskriver i
inkluderingssammenheng. Begge laererne stiller seg kritisk til elevenes leeringsutbytte, noe
som ogsa er grunnleggende for inkludering og elevers rettigheter til opplaering som gagner
dem faglig og sosialt (Haug, 2014, s.13; Statped, 2020). Ifglge Haug (2014, s. 12-13) er ikke
en elev inkludert dersom den ikke har tilgang til og tar del av et sosialt fellesskap med andre
jevnaldrende. Elevene distanseres i disse tilfellene fra fellesskapet, og kan verken bidra eller
dra nytte av det. Leareren i sitatet ovenfor knytter leering og spraklering til sosiale
sammenhenger og muntlig aktivitet, og sier samtidig at denne forstaelsen likevel ikke virker a
veere felles i praksisfellesskapet. Forstaelsen for hvordan vi leerer sprak og tilneermingen til a

leere det kan veere variert (Golden, 2014, s.178). Golden forklarer at sprakleare i dag fortsatt
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vektlegger kommunikasjon i naturlige sammenhenger, pa samme tid som verdien av

undervisning ogsa anerkjennes.

Selv om skolene har elever med vedtak om sarskilt norskopplaring, viser de neste sitatene av

leerer 2 og laerer 3, at dette omradet ofte overskygges av andre prioriteringer:

Vi far jo sikkert, regner jeg med, ressurser til SNO ogsa ma jo det brukes, men det er
jo tilrettelegging fra ledelsen... Ma jo bli bedre... Sa det md jo veere en plan for det.
Du kan ikke bare sette inn hvem som helst ogsa tro at na skal du leere noen norsk nar

du ikke har peiling pa hvordan du skal gjare det. Det blir jo bare gjetning.

(Utsagn 32. Utdrag fra intervju med lerer 2)

Ja da har vi fatt en viss pott og sa beskjed "dette ma dekkes" ogsa, SNO ble rett og

slett dekket sist og da var det sann...

(Utsagn 33. Utdrag fra intervju med lerer 3)

Leerer 2 og laerer 3 beskriver i de to sitatene ovenfor at ressursene til saerskilt norskopplaring
ikke ngdvendigvis kommer de minoritetsspraklige elevene til gode. Laerer 2 papeker at
utnyttelse av ressurser ogsa avhenger av tilretteleggelse fra ledelse. Igjen nevnes behovet for
en plan som skal unnga at szerskilt norskopplaring baseres pa tilfeldigheter. Lunde (2017,
5.59-60) papeker at i tilfeller der ordinzr leereplan i norsk falges, ma andrespraksperspektiver
legges til. Videre hevder Lunde at dette fordrer at leereren har andresprakskompetanse. Nar
det kommer til organiseringen av sarskilt norskopplaering og utvalg av lerere og innhold for

opplaring, ber dette veere gjennomtenkt og ta utgangspunkt i elevens behov.

Nar vi sper lerer 1 om tilrettelegging fra ledelse tilknyttet samarbeid mellom lererne svarer
den at ledelsen tilrettelegger i den grad det lar seg gjere. Videre ser leerer 1 et potensiale for
kompetanseheving ved skolen og kommer med et forslag pa hvordan dette kunne veere

organisert:

...Vi kunne brukt leeringsdager pd d lcere hvordan vi skal tilrettelegge for det er jo til

fordel for alle elevene, for alle som sliter i norsk eller har dysleksi har ogsa, kan ogsa
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profittere av den fremmedspraklige opplaeringen. Ogsa er det jo det med begreper:
veldig mange kan ikke begreper som man tror at de kan... ut av norske elever, som

kan sporre: “Hva betyr skravere?”. Ogsd tenker du, kan ikke du det?

(Utsagn 34. Utdrag fra intervju med lerer 1)

Leerer 1 ser skolens leringsdager som en mulighet for & utvikle kunnskap om tilrettelegging,
og ser at det kan gagne flere av de eksisterende behovene i den samlede elevgruppa. Nar
leerere leerer pa arbeidsplassen utvikler de ifglge Munthe og Postholm (2017) endrings- og
utviklingskompetanse som igjen bidrar i skolens utvikling. Munthe og Postholm papeker at
utvikling av praksis pa en skole avhenger av samhandling, og at det ikke er tilstrekkelig med
hver enkelt lzerers bearbeidelse og refleksjon over egen praksis. Lareren nevner i dette
tilfellet begrepsforstaelse som et konkret eksempel pa et omrade som ogsa elever med norsk
som morsmal kan ha vansker med. Golden (2014, s.12) viser til at leerernes forstaelse av
denne tematikken fordrer et begrepsapparat og et felles forrad av fagtermer, noe som
tydeliggjer at elevenes begrepsutvikling avhenger av at alle leererne har kunnskap om det. Det
kommer fram av Munthe og Postholm (2017) at skolens utvikling avhenger av kollektiv
leering i et faglig fellesskap. Ifglge Folke (2017) avhenger andresprakselever lering av fag av
at fagleererne kan forklare fagspesifikke begreper og spraklige tekststrukturer.

Det neste sitatet tar utgangspunkt i et spgrsmal om utfordringer tilknyttet inkludering av
nyankomne minoritetsspraklige elever. Lerer 2 forteller at spriket mellom elevenes ulike

nivaer gjer det vanskelig for de nyankomne a bruke spraket:

Det er vanskelig a skulle bruke spraket nar du ikke kan det. Sant s& nar de leerer noen
nye ord eller begrep da, sa sitter det veldig langt inne og skulle bruke det i praksis.
Fordi at spriket er sa stort mellom det du leerer og det miljget. Sa blir det ikke noe
progresjon og hvis du skal ha spraklig progresjon s ma du bruke spraket, men da
stopper det opp.

(Utsagn 35. Utdrag fra intervju med leerer 2)
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Lerer 2 papeker nivaforskjell som en begrensning for elevenes sprakutvikling. Det synliggjer
kanskje behovet for tilpasning av undervisning, i likhet med det forrige sitatet av leerer 1.
Palm (2004, s.185) sier at tilpasset opplering for minoritetsspraklige elever ma sees i
sammenheng med sarskilt sprakopplearing. Gibbons (2006) vektlegger a sette av tid til
samhandling i mindre grupper og mener det kan danne grunnlaget for elevenes utvikling av
sprak- og fagforstaelse. Deling av tankeprosesser og meningsutveksling i fellesskapet er et
viktig utgangspunkt for eleven. Gibbons fremhever et prosessorientert syn i arbeidet. Dette
inneberer a starte pa elevens niva, ved for eksempel a starte med at de far gjar
farstehandserfaringer gjennom aktiviteter, slik at de kan bruke sitt hverdagssprak. Steget fra
det kontekstavhengige hverdagsspraket til det kontekstuavhengige spréaket er et “mellomniva”
hvor eleven kan utvikle sitt sprak med lererens stgtte. Kanskje kan en felles aktivitet minske
spriket mellom elevens sprak og miljget som laerer 2 beskriver, fordi det tar utgangspunkt i
noe de har felles. Gibbons sier at ulike nivaer mellom elevene ikke trenger a veere negativt, da
sterke (mal)spraklige elever kan videreutvikle sin forstaelse i samarbeid med andre mindre
(mal)spraklig sterke elever. Nivaforskijeller er altsa konstruktivt i den sammenheng. Haug
(2014, s. 6) viser til at blant annet UNESCO, EU og Europaradet alle har pekt pa
inkluderende opplaering som den beste lgsningen pa utfordringer i skolen. Haug (2014, s. 6)
beskriver en motsetning mellom erkjennelsen om at skolen skal veere for alle og skolens

virkelighet som mest av alt fungerer for “normaleleven” (Haug, 2014, s. 6-7).

| neste sitat skal vi se pa seerskilt norskopplearing ved laerer 1 sin skole som trekker spesielt

fram en av sine kollegaer:

H*n har en forkjeerlighet for SNO, og h*n er og henter dem og h*n avlyser aldri SNO,
altsa det er ikke snakk om, vi drar ikke pa tur om det er SNO for det er sa viktig. Og sa
er det andre leerere igjen som kan veere litt sann, ja SNO utgdr, vi har... vi md ta
klassen for na har vi vikar, eller na mangler vi noen, sa det er jo en viktig
prioriteringssak, h*n kan tale deres sak, og rette litt sann kritisk sgkelys til hvorfor
blir SNO/nivd/ alltid avlyst for eksempel.

(Utsagn 36. Utdrag fra intervju med leerer 1)
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Leerer 1 forteller om en av kollegaenes dedikasjon til serskilt norskopplaering, samtidig som
det kommer fram at andre SNO-timer ofte utgar. Denne laereren gjer prioriteringer for at
timene den har ansvar for skal gjennomfares i kontrast til andre timer som til stadighet
avlyses. Den dedikerte laereren stiller spgrsmalstegn ved dette. Nedprioriteringen av saerskilt
norskopplering gar igjen i alle intervjuene, og kan sies a svekke skolens fokus pa et
likeverdig forhold overfor elevenes spraklige og kulturelle bakgrunn (Hauge (2014, s.27). Det
er spesielt interessant at det er sveert ulik grad av prioritering blant lzerere ved en og samme
skole. Det nevnes blant annet at leererne ma ta sine klasser nar de har tilgjengelige ressurser.
En annen arsak er at klassene mangler lerer og at de som har ansvar for sarskilt

norskopplaring ma vere inne i klassen.

4.2.4 Utilsiktede konsekvenser av skolenes organisering av saerskilt
norskopplering

| de neste sitatene beskriver lzerer 1 og leerer 2 hvordan laererressursene tilknyttet saerskilt
norskopplering blir omdisponert til andre formal ved fraveer. Leerer 1 viser ogsa til andre
tilfeller hvor elever tas ut av ordiner undervisning fordi den ikke er tilpasset elevens behov:

Det er jo dessverre det farste som utgar fordi har du en klasse pa 20 som ikke har
leerere, i stedet for de 3 som bare kan veere inne i klassen, sa far de ikke tilrettelagt i
det hele tatt. (.) Sann er det med spesialundervisning ogsd. Det er sann at... hvis...
leereren er syk sa utgar spesialundervisning for det er pa en mate majoriteten som

trenger hjelp.

(Utsagn 37. Utdrag fra intervju med leerer 1)

Men det er jo de timene man tar vekk farst nar det mangler folk. Det blir satt inn
assistenter pa de timene. Det blir ikke fulgt opp. Det er ingen som egentlig vet, altsa

hvordan progresjon blir malt.

(Utsagn 38. Utdrag fra intervju med lerer 2)

Ogsa har vi ogsa bygd gruppe rundt den ene nar jeg tar spesialundervisning ut, sa tar

jeg ogsa denne fremmedspraklige ut for at h*n ikke vil mestre matematikken uansett.
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(Utsagn 39. Utdrag fra intervju med leerer 1)

| falge beskrivelsene fra leerer 1 og leerer 2 i, kan sarskilt norskopplering sies a bli vektlagt i
liten grad ved laerernes skoler. Aarseather (2021) forteller at uklare retningslinjer kan vere en
av arsakene til at vektlegging og organisering av opplaring knyttet til nyankomne
minoritetsspraklige elever varierer veldig fra skole til skole. Organiseringen av sarskilt
norskopplering (og spesialundervisning) har sin svakhet fordi elevenes behov er grupperte og
ma “konkurrere” med hverandre. I denne sammenhengen taper ofte den minste gruppen. Det
farer til at elevene i gruppen blir ekskludert fra skolefelleskapets kultur og overordnede
virksomhet, i motsetning til ambisjonen om inkludering ved gkt deltagelse i felles kultur og
lzereplanbaserte aktivitet (Haug, 2014, s.7; Booth, 1996; Mitchell, 2005). | tillegg til at
elevenes tilbud ikke virker & vere en integrert del av skolens praksis, viser utsagn 39 at den
tilpassede opplaringen elevene har krav pa i ordinar undervisning heller ikke skjer i det

samlede klassefellesskapet.

Lererne ved de ulike skolene ser at det er mange tilfeldigheter som pavirker tilbudet, blant
annet hvilke fag elevene blir tatt ut av ordinaer undervisning. | de neste to sitatene forteller

lerer 2 om noen av tilfeldighetene ved seerskilt norskopplaring:

| de SNO-gruppene sa er det jo ogsa veldig vilkarlig hvilke timer de blir tatt ut. Ikke
sant. Og det er jo kjempe dumt, men det er jo... tror jeg, en allmenn forstaelse med at
sann ma det bare veere. Sant de kan jo bli hentet ut i timer som de faktisk liker. Bare
fordi at det er da, kun da det gar, sa det blir veldig tilfeldig og det er jo, tror jeg er det
som er litt den rgde traden med SNO-en og det tilbudet de far, at det blir for tilfeldig,

at du, det blir liksom bare. Det er der, men det er ikke bra nok.

(Utsagn 40. Utdrag fra intervju med leerer 2)

Men vi prgver jo a treffe sdnn at SNO-timene treffer pa norsktimene, for eksempel.
Noen ganger gar det og noen ganger gar det ikke. Men det er vel det man praver pa.

Men det er umulig, jeg syns det er veldig vanskelig.

(Utsagn 41. Utdrag fra intervju med leerer 2)
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| utsagnene fra leerer 2 kommer det fram at det er vilkarlig hvilke timer elevene blir tatt ut av,
selv om det kan medfare at de mister timer de selv liker. Lunde (2017, s.60) papeker at
dersom elever tas ut av andre timer enn norsk er det ikke i trad med lovverket, fordi de har
krav pa undervisningen og har ikke vedtak om et tilpasset opplaringstilbud i denne. Haug
(2014, s. 12-13) forklarer at en av dimensjonene innenfor inkludering er medvirkning og
mulighet til & kunne uttale seg og pavirke egen laering. | de tilfellene hvor elever blir tatt ut av
fag de liker, viser det at deres interesser ikke blir ivaretatt, og en kan antyde at de ikke har

anledning til & medvirke egen lzring.

| sitatet nedenfor forteller ogsa laerer 2 og leerer 3 at praksis for sarskilt norskopplaring ofte

er vilkarlig:

Ja, og det er ymse og det kommer ann pa, hvordan larer tenker, hvordan timeplanen
til klassen og... ja, noen gang har det kommet andre lerere og skal jobbe med elevene
og da blir det bare ja, ender opp med at jeg har en radiatorlerer sittende bak fordi at

ja...(Latter.) Fordi at eleven bor jo egentlig veere her i timen ikke sant.

(Utsagn 42. Utdrag fra intervju med leerer 3)

Mange gjar jo sa godt de kan men, men sa krasjer det. Sa det er ikke na samspill
mellom skolen og SNO og ledelsen. Det er ikke noe kommunikasjon eller plan

framover. Sa hva er malet? Hvor er vi pa vei med dette?
(Utsagn 43. Utdrag fra intervju med leerer 2)

Lerer 3 forteller at hensikten med & organisere undervisningen slik at eleven blir inkludert
ikke alltid har veert vellykket. Leareren forteller at seerskilt norskopplearing kan pavirkes av
den enkelte leerer og klassens timeplan. Larer 2 ytrer at det ikke holder med gode intensjoner
om de skal lykkes i arbeidet. Det etterlyses et samspill, en plan og en retning for arbeidet. |
seerskilt norskopplering er akkurat dette sveert viktig. Lunde (2017, s.60) hevder at denne
opplaeringen ber ha struktur og systematikk. Hun nevner ogsa at undervisningstema bar vare
synkronisert til ordinzr klasse. For at minoritetsspraklige elever med vedtak om opplering

etter 82.8 skal fa en sammenhengende opplering, kreves det et tett samarbeid mellom leerere i
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seerskilt norsk og kontaktlaerer eller lzerer i ordingr norsk eller fagleerer. Ledelsen bar
tilrettelegge for samarbeid mellom lzrerne, tilknyttet ukeplan, lekseplan, tema og leeringsmal,

noe som ogsa papekes av larer 2 i utsagn 32 som savner en plan og bedre tilretteleggelse.

De neste sitatene tar ogsa utgangspunkt i samarbeid mellom lzerere med ansvar for serskilt
norskopplering og andre faglarere. Leerer 1 beskriver sarskilt norskopplaring som en egen

gy uten noen forbindelse til andre leerere og fag i opplaeringa:

Nei, nei for SNO blir liksom en egen gy. Ogsa blir de elevene jeg har, det er sann at
visst jeg har noen minutter ledig. Visst det er lesekvart, sa gar jeg til denne eleven, er
vi to leerere sd gar jeg til denne eleven... er vi to lecerere sd gar jeg til denne eleven for

a... de elevene trenger jo oppfelging i alle fag, ikke bare i norsk og matte...

(Utsagn 44. Utdrag fra intervju med learer 1)

Sveert lite. Det blir pa en mate bare pa siden. Ogsa har de. De har jo sine egne
grupper da pa showbie som de forholder seg til som ikke vi har noe med & gjere
omtrent. Sa det er helt pa siden av hverandre. Det er ikke noe samarbeid. Det er jo og
dumt. (Lattermild.)

(Utsagn 45. Utdrag fra intervju med lerer 2)

Lerer 1 forteller at den prioriterer a ga til elevene med vedtak om seerskilt norskoppleering i
egen undervisning nar det er mulig og ser elevenes behov for oppfalging i flere fag. Laerer 2
sier ogsa at det ikke er et samarbeid tilknyttet det som skjer i SNO. Det finnes grupper for
elevene pa Showbie, men dette er ikke noe leereren er involvert i. Det neste sitatet tar
utgangspunkt i et oppfalgingsspgrsmal om et potensielt samarbeid tilknyttet seerskilt

norskopplering:

Jeg tror at SNO-laererne samarbeider, SNO /nivaer/, men siden jeg ikke er SNO-laerer

sa har ikke jeg noe sann.

(Utsagn 46. Utdrag fra intervju med leerer 1)
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Ja, og jeg har jo tilgang til mappa. S& mange ganger nar vi har hatt norsk sa har jeg
jo gatt inn og sett, okei hva har dere gjort i SNO, sa har vi lest litt av de tekstene,
jobbet kanskje litt med den bokstaven... | stedet for at jeg skal begynne med noe i

tillegg, noe annet i norsken. (.)
(Utsagn 47. Utdrag fra intervju med leerer 1)

Det kommer fram av beskrivelsene fra leerer 1 at det ikke er et samarbeid tilknyttet seerskilt
norskopplering og norskfaget, samtidig som leaereren forteller at den ofte har tatt utgangspunkt
i det elevene har gjort i SNO. Laereren viser til at den har brukt Showbie som et digitalt
verktgy for & planlegge undervisning. Dette er et eksempel pa hvordan digitale verktgy kan
endre leerers praksis og tilrettelegge for nyankomne minoritetsspraklige elevers opplaring
(Bjarng, 2017, s.200). Pa denne maten har tema fra seerskilt norskopplaring blitt synkronisert
til norskundervisningen, noe som pavirker opplaringens helhet (Lunde, 2017, s.60). Dette kan
veere et eksempel pa hvordan utdanningssystemet kan utvikle seg ved a finne lgsninger som
kan integreres i praksis. Hilt (2020) hevder at vellykkede integreringsprosesser avhenger av at
utdanningssystemet endrer seg og ser sitt ansvarsomrade i samfunnet. Hun mener det krever
nytenkning til hvilke rammer, innhold og funksjoner skolen dersom den skal danne grunnlag

for likeverdig deltakelse og integrering i samfunnet (Hilt, 2020, s. 9-13).

4.3 Visjoner og praksis: Den flerspraklige som ressurs

| dette kapittelet presenteres del tre av vart funn som handler om spennet og lerernes
bevegelse mellom et ressursorientert- og et problemorientert syn knyttet til flerspraklighet.
Det farstnevnte ivaretar elevenes spraklige og kulturelle bakgrunn som ressurs, mens det
andre fremhever flerspraklighet som noe vanskelig og problematisk. Larerne kommer med
flere eksempler som viser hvordan de har klart & ivareta flerspraklighet i undervisningen,
samtidig papeker de ogsa flere utfordringer i arbeidet. | det ressursorienterte synet ser leererne
potensialet i metoder som utnytter elevenes sprak og kultur i undervisningen og anerkjenner
lering- og spraklaeringsteori. | det problemorienterte synet assosierer de flerspraklighet til
utfordringer som sprakbarriere, manglende kompetanse og tid til & kunne sette seg inn i
elevens bakgrunn og tilpasning av undervisning. Sollid (2019, s.17) belyser leererens ansvar

for & ivareta det spraklige mangfoldet inne klasserommet.
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4.3.1 Utnyttelse av elevenes spraklige- og kulturelle bakgrunn
Leerer 3 uttrykker at situasjonen er kompleks og at en sveert stor arbeidsmengde kan farge
holdningen til arbeidet tidlig i prosessen. Leerer 3 sier dette om hvilke holdninger h*n

opplever eksisterer i tilknytning til mottak av nyankomne elever:

...nar vi far nye elever er det kanskje knyttet spenning til “okei, hvor lenge har de
bodd her”, ogsda “hvor mye kan de”, men, ndr det kommer helt nye sd jeg vet ikke helt,
jeg tror det kanskje kommer litt fra situasjon til situasjon, noen ganger sa tar man de
bare imot som vanlige elever mens andre ganger sa tenker man: “dh, enda mer
utfordring, oi, ikke ta det na!” (Latter.) Jeg tror det er en del sann, og ikke fordi at
man ikke vil ta imot elevene, men fordi det er sd mange andre ting som skaper
utfordringer som vi vet vi ikke har ressurser til, da blir det liksom enda en byrde lagt
til.

(Utsagn 48. Utdrag fra intervju med leerer 3)

I det neste sitatet presenterer laerer 2 ulike holdninger til mottak av nyankomne elever:

Det er jo og lzereren sitt ansvar og pa en mate lgfte det at kommer en ny, et nytt
menneske inn i klassen med en ny kultur. Du kan jo bruke det i masse, hvis du bare pa
en mate gidder og er bevisst pa at det er ikke bare ah. Det tror jeg mange tenker at det
er ekstra arbeid. Dessverre sa er det jo det mange tenker. | stedet for & se pa det som
en ressurs s ser man pa det som arbeid, men hvis man og pa en mate endrer litt

tankegang.

(Utsagn 49. Utdrag fra intervju med lerer 2)

Leerer 2 plasserer ansvaret for a ta imot og lgfte fram elever som kommer inn i klassen og
deres kultur pa leererne og mener en kan synliggjere muligheter og tilgang til nye ressurser
ved a snu om denne tankegangen. Dette ligner Roland (2016) beskrivelse av det & skape et
positivt klima og handler om entusiasme og respektfull atferd. Wessman (2017, s.115) viser
til hvordan det & ivareta elevenes sprakkunnskap og gi elevene tilgang til flere sprak i deres
leering kan skape trygghet og likeverdighet tilknyttet til deltagelse. Blikstad-Balas (2016,
s.38) papeker at elevenes spraklige- og kulturelle bakgrunn vil veere av betydning i
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forbindelse med lese- og skriveaktivitetene de mater i skolen. Larer 2 nevner det & vaere
bevisst skaper muligheter for & lgfte fram elevens ressurser. Dette ligner det Blikstad-Balas
(20186, s.45) sier om at leererens spraklig bevissthet kan veere en mate a tilpasse oppleeringen.
Lererens beskrivelser uttrykker at det & kunne utnytte elevens ressurser, forutsetter a endre
tankegang. | den sammenheng kan Bjarng (2017, s.200) sin strategi om & bruke digitale
verktgy for a remediere didaktikk vaere interessant. Hun forklarer det med at lzerere kan
vurdere betydningen av a bruke digitale verktgy som en bevisst strategi i planlegging av
undervisning. Videre sier hun at bruk av digitale verktgy kan bidra til & synliggjere den
flerkulturelle og flerspraklige kompetansen som finnes hos elevene i et klasserom (Bjarng,
2017, 5.171).

| det neste sitatet tar lzerer 3 utgangspunkt i et spgrsmal om det er noe den tror kan hjelpe a
inkludere elevene. Lareren lgfter fram forstaelse blant bade voksne og barn for hvordan det

kan oppleves a veere flyktning, eller a veere ny i et annerledes miljg:

Jeg tror det handler om holdninger og forstaelse bade fra voksne og barn for hvordan
det er... 4 veere en flyktning. Hvordan det er & ta imot en ny elev. Trenger ikke vere
flyktning, kan veere noen andre som ikke snakker samme spraket. Ogsa at man kan
ikke alltids forvente at de opplever, at de forstar de sosiale kodene, forstar hva du
gjor, at det er... sanne ting som vare unger gjor til vanlig, det er ja: “mamma, kan jeg

dra pa besok til h*n /navn/ etter skolen”. Eller: “kan jeg ta med /navn/ pa besok?”.

(Utsagn 50. Utdrag fra intervju med leerer 3)

| sitatet ovenfor forteller leerer 3 om det & se andres situasjon i perspektiv og justere sine egne
forventninger, noe som stgttes av Roland (2016) og inngar i emosjonell statte og
relasjonsarbeid. Rist (2019, s.81) vektlegger integrerte tiltak og det a trekke inn
minoritetselevenes bakgrunn og kultur i klassen. Dette mener hun kan stgtte elevene inn i
klassefellesskapet, samtidig som det gi bidra til at medelevene far en starre forstaelse for
annerledeshet og mangfold. Leeringsressursen LINK (u.d.a) viser som lzerer 3 til betydningen
av a arbeide med perpektivutvidelse i fellesskapet gjennom a gke bade leerere og elevers

kunnskap.
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| det neste sitatet beskriver lerer 3 videre hvordan barna tydelig kan utvise en “kald front” til

annerledeshet, og stiller sparsmalstegn til hvordan en kan omgjere denne “skepsisen” til en

nysgjerrighet:

Barn er veldig god pa a ekskludere andre ut i fra sine fellesskap nar de ikke gjer ting
sann som de selv gjor. Sd. Jeg vet ikke hvordan kan man... hvordan kan man bygge
denne... forstdelsen eller dpenheten og nysgjerrigheten for hverandre istedenfor den
ja, kalde fronten som man noen ganger moter. For det blir... det ser man tydelig hvor
man: “Du er ikke like god som oss, sa det er ikke verdt noe, vi gidder ikke invitere deg
med pa fotballbanen nar vi skal spille fotball eller pa jentebursdag nar vi skal ha alle i
Jjentebursdag, ja for du forstdr ikke uansett”, ikke sant og det er jo det. (.) Voksne ma

preve & vise, endre, sine holdninger kanskje og vaere mer apen.

(Utsagn 51. Utdrag fra intervju med leerer 3)

| sitatet ovenfor beskriver laerer 3 hvordan barn kan ekskludere andre barn fra ballspill eller
bursdager og tilegne andre lavere verdi fordi de opptrer annerledes eller, tilsynelatende, ikke

forstar. | denne sammenhengen papeker lareren at de voksne har et ansvar nar det kommer til

a skape holdninger og apenhet.

| det neste utsagnet setter leerer 1 det a ikke kunne spraket i sammenheng med det a fale seg

annerledes:

Utfordringa er jo mange ganger at de faler seg annerledes. For at de ikke kan spraket.
Ogsa, den, jeg tenker for de elevene sin del sa ser jeg den sterste utfordringa er jo at

de andre elevene har ting som de ikke har. For eksempel en mobiltelefon. Og maten de
kommuniserer pa. Sant de avtaler & mgtes pa mobiltelefonen, sant de har snap-gruppe

og det har ikke de. Sa det er kanskje den farste plattformen der de feler seg utenfor pa.
(Utsagn 52. Utdrag fra intervju med leerer 1)
I tillegg til det & ikke mestre spraket, nevner lerer 1 i sitatet over at det & ikke ha de samme

materielle tingene som medelever har, som en av de sterste utfordringene. Laereren beskriver

at dette gjar at de nyankomne elevene ikke har samme tilgang til @ kommunisere pa samme
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mate som medelevene gjer og antyder at dette er den farste plattformen elevene faler seg
utenfor pa. Leerer 2 papeker i det neste sitatet hvordan det & ikke kunne spraket kan medfare

en negativ rangering i et fellesskap:

Pa en mate rangeres du jo mye annerledes nar du ikke kan spraket, sa vil du uansett
fgle deg underlegen og da igjen ikke fale deg inkludert. Sa det er jo super komplekst.
Ogsa blir det jo ogsa sann, i alle fall pa mellomtrinnet og ungdomsskolen, at jeg tror
mange feler at nar de kommer inn i klassen sa blir de spurt om & bli med fordi at de

pa en mate er en utenfor, eller at de er noe spesielt. Sa da blir det jo ogsa, det blir jo
pa en mate en ekskludering samtidig som det e inkludering sann at du fgler deg enda

mer utenfor eller annerledes. Men det er jo den veien man ma ga.

(Utsagn 53. Utdrag fra intervju med leerer 2)

| sitatet ovenfor forteller leereren om at forsgk pa a inkludere nye medelever kan ende opp
med & oppleves som ekskluderende, spesielt for elever pa mellomtrinn og ungdomsskole,
fordi utgangspunktet handler om at eleven skiller seg ut fra gruppa. Lereren nevner ogsa at a
mestre, eller ikke mestre et sprak kan innga i en form for rangering, der det & ikke kunne
spraket gjer deg underlegen. I en refleksjon i forbindelse med det, uttrykker leereren hvordan
dette vil forsterke utfordringen med at elevens opplevelse av tilhgrighet. Folke (2017) peker
pa at det i overganger til ordinzre klasser er en tendens til at individet ma tone ned sine
forskjeller fra majoriteten for & bli inkludert. Dette kan ligne noe av det leerer 2 sier om at
utfordringen er det & veere annerledes. Folke mener at det i tillegg til et bevisst forhold til
inkludering er viktig a ta vare pa elevens bakgrunn og bruke det som ressurs i skolen for a
skape tilhgrighet. Holdninger til inkludering av spraklig og kulturell bakgrunn er noe vi gar

videre inn pé i de to neste delkapitlene.

4.3.2 Holdninger til inkludering av spraklig- og kulturell bakgrunn
| dette underkapittelet vil vi til vise eksempler pa inkludering av elevenes spraklige- og
kulturelle bakgrunn i leerernes praksis. Leerer 1 reflekterer over hvordan det a ta utgangspunkt

i elevens morsmal kan gagne elevene:
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Vi hadde jo bittelitt om det i den grunnleggende lese- og skriveopplaeringa der jeg fikk
innsikt i hvor lang tid det tok for enkelte sprak a skille lyder, bla fra u og y, at de
klarer ikke og gret er ikke trent for disse lydene. Og at du ma ta utgangspunkt i
morsmalet deres nar du skal lzre de norsk. Sa den type kunnskap hadde kanskje gjort

det enda lettere for de & laere det.

(Utsagn 54. Utdrag fra intervju med leerer 1)

| sitatet ovenfor ser leerer 1 en sammenheng mellom det & ha innsikt i elevenes morsmal og at
det 4 ta utgangspunkt i dette, kan styrke elevenes forutsetninger for a leere norsk, noe som
stemmer med det Monsen og Randen (2018, s.34) sier om at kompetansen i et sprak som for
eksempel det alfabetiske prinsipp, begrepskunnskap, kunnskap om sprakets pragmatiske
funksjon, morfologi og syntaks kan veere overfarbart til lering av et nytt sprak. Folke (2017)
vektlegger ogsa 4 stette elevens morsmal og erfaringsbakgrunn og mener disse ressursene bar

anvendes i undervisningen.

Det neste sitatet handler ogsa om a lofte elevene fra “der de er” og leerer 2 reflekterer over

kultursensitivitet:

At man ma jo se pa det, bruke det som en ressurs. Det er jo masse a hente, fra sant.
Bade religion, kan bruke i KRLE, men sa er det jo hvordan far du eleven med pa
lasset. Ikke sant, jeg kan jo vite at en elev er muslim ogsa ha om Islam, men det ma jo
veere med pa a bygge opp eleven. Pa en eller annen mate. Og det er jo litt vanskelig.
Men Vi har jo, for eksempel, at de tar med noe mat fra... det har ofte veert veldig, eller
det har veert en suksess. Sd du mad jo lofte eleven... der de er da. Det tror jeg er veldig

nyttig. Men det er jo, da ma man jo fa kommunisert det ut pa en eller annen mate.
(Utsagn 55. Utdrag fra intervju med leerer 2)
Leereren papeker flere ressurser som kan brukes i undervisningen, som kunnskap om religion

og matkultur. Et annet eksempel viser hvordan laerer 1 har arbeidet med a synliggjere sprak i

undervisningen. Ogsa denne laereren erfarer at arbeid med matkultur har veert vellykket:

83



Ja, og det & bruke andre sprak sa mye som mulig ogsa vise at det & kunne andre sprak
er jo en kompetanse i seg selv, sa det praver jeg ogsa, uansett hvilke elever jeg har,
prover a trekke frem, sist sd hadde vi jo: “Si godt nyttdr pd forskjellige sprdik, hvor
mange forskjellige sprdk kan du si det pd”. Sd var det: ““Hvor mange sprak kan du si
jeg elsker deg pa”, sd da trekker dem, de elevene inn. Det vi ogsa har hatt god
erfaring med det er & bruke elevenes kultur, nar vi hadde mat og helse/skolear/ for
eksempel, da hadde vi hvertfall de elevene som har veert i klassen en stund na, da fikk

dem lov & presentere sin egen matkultur.

(Utsagn 56. Utdrag fra intervju med leerer 1)

Leerer 1 viser her en positiv innstilling til det & kunne flere sprak og prever a trekke dette frem
uavhengig av elevgruppe. Verdsettelse av sprak og kultur er viktig for flerspraklige elevers
identitetsutvikling (Hauge, 2014, s.27). Kulbrandstad (2020) forteller i sin leerebokanalyse av
verk tilknyttet LKO6 i norskfaget at myten om minoritetstospraklighet som noe negativt og
hemmende for det & laere seg norsk fortsatt eksisterer og viser seg i blant annet mangel pa
vektlegging av kunnskapsstoff om flerspraklighet. Dette viser viktigheten av at alle elever far
mgte tematikken flerspraklig mangfold og tanken om flerspraklighet som ressurs, noe som
igjen kan gke bevisstheten rundt dette. Kulbrandstad (2020) reflekterer ogsa rundt hvordan
den nye laereplanen legger mer eksplisitt opp til en ressursorientert tankegang og at dette kan
apne for at det far stgrre plass i skolen. Alle leererne i vare samtaler, papeker muntlig aktivitet

som et viktig utgangspunkt for opplaringa.

I eksempelet nedenfor beskriver en av laererne at gruppearbeidet er viktig for at elevene skal

veere engasjert i hverandre:

Men jeg kan gjerne sette h*n pa en gruppe, men det er begrenset hva h*n klarer &
bidra med. Men bare det at de gidder a prate til h*n. For det blir jo en uvane for de
0gsa at "jammen h*n forstar ingenting", sant ogsa blir h*n jo der. Alt det andre.
Statte.

(Utsagn 57. Utdrag fra intervju med leerer 1)
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Leereren i sitatet ovenfor forteller at den godt kan plassere en av de nyankomne
minoritetsspraklige elevene pa gruppe, men at eleven har begrensede forutsetninger for a
bidra i gruppearbeidet. Beskrivelsen antyder at medelevene ikke snakker regelmessig

med eleven med argumentet om at eleven ikke forstar, likevel fordrer gruppearbeid til
samtale. A skape elevsamarbeid trekkes fram av Roland (2016) som en viktig del av
perspektivtaking innenfor relasjonsbygging. Ifglge Lave og Wenger (2003, s.31) er elevens
engasjement avgjerende for leering. Nar eleven involveres kommer den i en bedre posisjon for
a delta. Interpsykologiske prosesser som skjer under samhandling med andre vil kunne
internaliseres i eleven og danne et grunnlag som gjar at den utvikler et niva for hgyere
mentale prosesser som da skijer i eleven selv pa et intrapsykologisk plan (Braten &
Thurmann-Moe, 1996, s.126). Prosessene som eleven gjennomgar kan skape endringer
tilknyttet utvikling av kunnskap, identitet og tilhgrighet i fellesskapet. Menneskets laring og
utvikling er en mulighet for a endre livshetingelser og samfunn (Braten og Thurmann-Moe,
1996, 5.127). Perifer deltagelse handler om & vare plassert i den sosiale verden og innebeerer
sosiale strukturer ogsa bergres av maktstrukturer legitim periferitet (Lave & Wenger, 2003,
s.37). A legge til rette for de minoritetsspraklige elevenes deltagelse i klasserommet kan
styrke bade enkeltelevene, klasse- og skolefellesskapets muligheter for utvikling. Selv om
uttalelsen fra laerer 1 om elevens begrensning kan tolkes negativt, viser utsagn 22 et hvordan
leerer 1 aktivt praver & involvere de nyankomne elevene i grupper. Dette er noen av de
eksemplene som synliggjar at leererne bade kan ha et ressursorientert og et problemorientert

syn knyttet til flerspraklighet.

Det neste sitatet handler ogsa om mulighet til & delta og bidra i fellesskapet. Leerer 3 forteller

om et arbeid i appen Book Creator:

...vi laget en Book Creator-hok hvor elevene kanskje hadde pugga litt ekstra sann at
de skal kunne si det foran og presentere det for hele klassen: “Hei, jeg heter sann og
sann”, ‘jeg kommer”, ja, la oss si “ fra /land/ eller /land/”, eller: “jeg snakker
/sprak/”’, ogsd viser de eksempler fra sitt eget sprak ogsa forteller: “her er min
mamma, her er min storebror, her er...” ja, rett og slett enkle setninger, men det gir jo
ogsa litt bilde pa en mate at de andre ogsa ser, at hele klassen ser at, de nyankomne
de kan ogsa lage en presentasjon, sa nar vi lager en presentasjon i andre fag, sa kan

jo de og veere med og presentere omsa bare enkelt og greit.
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(Utsagn 58. Utdrag fra intervju med leerer 3)

Leerer 3 beskriver hvordan digitalt tekstarbeid er tilpasset slik at ogsa nyankomne
minoritetsspraklige elever kan delta i arbeidet med a lage en bok og et personlig bidrag til
fellesskapet. Dette ligner det Wessman (2017, s.115) sier om at tekster som som bygger pa
elevenes personlige bakgrunn speiler elevenes identitet pa en positiv mate. Bjarng (2017,
s.177) beskriver et lignende eksempel der elevene brukte digitale verktgy for  trekke inn
deres transnasjonale erfaringsbakgrunn i et tekstarbeid om elevenes forfedre. Ifglge
Myklebust (2018, 5.91-92) kan lzrer gjare flere pedagogiske grep som a tydeliggjere
konteksten for arbeidet, faglige strukturer og spraklig tilrettelegging av gruppearbeid. Larer 3
forteller om et arbeid som har en konkret kontekst der utgangspunktet for tekstarbeidet blir
elevenes familiemedlemmer. Arbeidet har et muntlig fokus i blant annet forarbeid, gving

og presentasjon og elevenes sprak synliggjeres gjennom egne eksempler av eleven. Larer
forteller om tekstarbeid pa setningsniva, samtidig som det har et formal om a lgfte fram de
nyankomne elevene i klassefellesskapet. Dette beskrives som en strategi som ogsa er
overfarbar til andre fag. Nar det legges til rette for at elever kan bidra pa sine ulike mater kan
det ogsa gke den kollektive aksepten av mangfoldighet. Mangfold av sprak og tekster fra
ulike kulturer skaper en bevissthet tilknyttet vare ulike bakgrunner (Bjarng, 2017, s.185).
Bjarng viser ogsa til hvordan en kan gke bevissthet om hverandres bakgrunn ved & ha
materiell pa ulike sprak i klasserommet og at dette kan veere selvprodusert av elevene.
Aktiviteten knyttet til Book-Creator vil pa bakgrunn av det vaere med pa a synliggjere det

spraklige mangfoldet i klasserommet.
Deltagelse i muntlig aktivitet vektlegges av laerer 3 som legger til mestring og progresjon:

Muntlig aktivitet er jo selvfalgelig viktig. Og da er det jo med de svake elevene, bade
spraklig og faglig, sa er det jo & finne ut hvordan man far dem til a delta. Og det
krever jo ogsa a kjenne eleven godt og bruke mye tid pa samtale med dem sa du vet
hvor de ligger spraklig, bade skriftlig og muntlig. Men & gi de oppgaver som de
mestrer, det er jo nesten det viktigste. En eller annen form for mestring som samtidig

gir progresjon.
(Utsagn 59. Utdrag fra intervju med leerer 2)
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| neste sitat lagfter leerer 3 fram det & involvere medelever og fellesskapet i opplaeringa som en

mulighet til & legge til rette for muntlig oppleering og nyankomne minoritetsspraklige elever:

A prave & ha fokuset p& muntlig opplaring og den er utrolig vanskelig nar man ogsa
skal ivareta resten av klassen og... eleven skal kanskje veere i timene 90% av tida.
Kanskje mer enn det. Og da. Hvordan skal man ha, muntlig, hvordan skal man jobbe
med muntlig kompetanse til eleven nar, uten a forstyrre andre. Man ma preve a finne
noen mdter... noen mdter d fd involvert andre unger 0gsa med pa det, altsa hele

klassen skal veere med, & hjelpe og lare eleven opp.

(Utsagn 60. Utdrag fra intervju med lerer 3

Leerer 2 vektlegger muntlig aktivitet og reflekterer over hvordan en kan fa “svake” elever til &
delta i spraklig og faglig aktivitet. Laereren mener en bgr vare bevisst bade pa den skriftlige
og muntlige kompetansen hos elevene. Videre sier laerer 2 at det er viktig a legge til rette for
mestring og skape progresjon. Larer 3 forteller at det kan vere vanskelig & ha fokus pa
muntlig opplearing i klassefellesskapet hvor mange andre elever ogsa skal ivaretas. Lereren
mener de andre elevene ma involveres, slik at den muntlige opplaeringen blir gjort til et felles
ansvar. Aarsather (2017, s.147) setter spraklig og faglig samhandling i klasserommet i
sammenheng med andresprakselevers laringsutbytte. Han mener dette krever systematisk
tilrettelegging av laereren, noe som antyder at spraklig og faglig samhandling ber skije
regelmessig. Aarsaether (2017, s.168) anser undervisning og klasseromssamtaler som
anledninger for & gjare elevene kjent med ulike kommunikasjonssituasjoner. Ved at bade
lereren og elevene bruker ulike uttrykksmater, fra et konkret, kontekstavhengig sprak til et
mer dekontekstualisert fagsprak, varieres innholdet og mulighetene for & fange opp innholdet.
Lereren sier som nevnt at det kan veere vanskelig a bevare det muntlige fokuset. | den
forbindelse kan sjangerpedagogikk veere nyttig fordi den kan anvendes av larere i alle fag, pa
alle trinn og ikke minst i tverrfaglig og temabasert arbeid. Sjangerpedagogikk vektlegger ord-
og begrepsforstaelse gjennom et variert muntlig forarbeid, inkluderende samtaler om tekster
med larer som statte for elevene og modellering (NAFO, u.a.). Sirkelen for undervisning og
leering er en didaktisk modell tilknyttet sjangerpedagogikk og bestar av faser og
leeringsaktiviteter som kan vare et godt utgangspunkt for a hjelpe leereren med a bevare et
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muntlig fokus i sin praksis (Skrivesenteret, 2021). Denne arbeidsformen tillater elevene a
bygge opp sin forforstaelse ved & arbeide med ord og uttrykk tilknyttet det aktuelle tema.
Digitale verktay kan hjelpe elevene i gang og kan bidra til produksjon av multimodale tekster.
Tekst mediert pa ulike mater som verbaltekst (muntlig og skriftlig), bilder og illustrasjoner

gagner sprakforstaelsen hos minoritetsspraklige elever (Aarsather (2017, 5.168)

Et av formalene med modellens oppbygning er at elevene blir kjent med sjangertrekk og
tekstprosesser i fellesskap slik at de opparbeider forstaelse og kunnskap for a skape
individuelle tekster senere. Tekster dekonstrueres ved at enkeltdeler studeres og diskuteres.
Dette kan bidra til at elevene utvikler et sprak og et vokabular tilknyttet sjangre og
tekstarbeid. Det legger til rette for at muntlig aktivitet skjer i fellesskap i klassen. Elevene
lerer seg en sjanger ved at de skriver tekst sammen med medelever og laerer. Her er digitale
verktgy hensiktsmessig for a synliggjere tekstens struktur og spraktrekk ved at
tekstprosessene vises fram pa skjerm og elevene involveres ved at leereren etterspgr innspill,
synspunkt og vurderinger gjennom skriveprosessen. Utgangspunktet for
underveisvurderingen er styrket av skrivingens forarbeid og leereren og elevenes

opparbeidelse av et felles sprak.

4.3.3 A gé ut av de faste rammene
| det neste sitatet sier leerer 2 at det er vanskeligere a inkludere elevene i norskfaget pa
mellomtrinnet fordi det er pa et mer teknisk niva. Dette kan resultere i at elevene far andre

oppgaver, for eksempel i form av et hefte:

Det er vanskeligere. For at pa norsk pa mellomtrinnet sa jobber du jo veldig sann
teknisk. Innhold, setningsanalyse... ikke sant, du er mye mer pa de sma delene i
spraket. Pa barnetrinnet s man mer pa de starre, og da vil jeg tro det er lettere &
tilpasse. Men sant nar du skal begynne med ordklasser, sa blir det jo helt umulig. Sa
det syns jeg blir vanskelig. Og da blir det jo, da blir det jo til at de jobber med noe
annet. Sant, far et hefte eller et eller annet. Sa du stikker innom og sjekker at de gjar,
sa de har et eller annet innhold. Sa det er jo dumt, men det er jo det eneste... Det er jo

det som er mulig.

(Utsagn 61. Utdrag fra intervju med leerer 2)
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| utsagnet kan vi lese at det helst planlegges for at sarskilt norskopplearing legges pa de
samme timene som klassen har norsk. Norsk pa mellomtrinnet beskrives som mer teknisk enn
pa smatrinnet, med setningsanalyse, ordklasser og fokus pad “ de sma delene av spraket”. De
minoritetsspraklige elevene gjor dermed “noe annet” i et hefte ogsa gar lereren innom eleven
i lopet av timen. Aarsather (2017, s.148) mener det er viktig at elevene arbeider med de sma
delene av spraket for at de skal kunne falge det som kalles tematisk manster, og den rade
traden i en framstilling eller presentasjon. Dette eksemplifiserer det Golden (2014, s.156) sier

om at individets ordforrad bade omfatter forstaelsen av ord og forbindelsen mellom de.

Aarszther (2017, s.162) legger til at en god klasseromspraksis innebaerer bade utforsking og
refleksjon, og systematikk knyttet til innholdet i de ulike sekvensene av timen, og arbeid med

ord- og leseforstaelse.

Leerer 1 sier dette pa sparsmal om hvilket tema de i stgrre grad far til inkludering og

deltakelse i norskfaget:

Na har jo vi gjort sann bok til film, gatt gjennom en bok ogsa sett filmen, og da visst
jeg hadde gatt enda mer ned pa niva med de bgkene ogsa sett overgangen og hva var
forskjellen, s& hadde h*n fatt veldig mye mer med seg. Det er det ene temaet. Ogsa, pa
mellomtrinnet, vi jobber s mye med skjgnnlitterare tekster og... Men sann som nar vi
jobber med ordklasser, en sykkel - sykkelen, sanne ting forstar h*n utmerket godt. Ja,

det gjar h*n.
(Utsagn 62. Utdrag fra intervju med learer 1)

Leerer 1 har en litt annen oppfatning enn lzerer 2 av hvilke tema som er enklere a

inkludere elevene i, og mener nettopp arbeid med ordklasser er noe eleven h*n henviser

til mestrer. Dette kan ha en naturlig sammenheng med at leererne ser for seg spesifikke elever
nar de beskriver, og det vil dermed vere individuelle ulikheter. Leareren fremhever
skjgnnlitteratur som noe som arbeides mye med pa mellomtrinnet, og at de hadde matte gatt
en god del ned i niva for at eleven skulle ha godt utbytte. Senere i intervjuet sier laerer 1 ogsa

dette om & arbeide med skjennlitteratur:

Men skjgnnlitterzere tekster. Ja, det er vanskelig. Det er vanskelig for h*n kan ikke

gjenfortelle sin forstaelse.
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(Utsagn 62. Utdrag fra intervju med leerer 1)

| forbindelse med tekstproduksjon og det & formidle sin forstaelse, sier lerer 2 dette om a

bygge videre pa det eleven kan:

(.) Ofte er det jo tekstproduksjon, at de skriver pa sitt eget sprak. Ikke sant, nar det
ikke er norsken i det tekniske, men det & pa en mate skrive en fortelling da. Ogsa kan
de heller prave a forklare det med bilder eller muntlig etter at man har skrevet det.
Sant, sa man ma bare tenke litt annerledes. Sant sa blir man s opphengt i strukturen
pa et eventyr det er "sann og sann og sann ma vi ha det" ogsa er det egentlig ikke det
som er malet, malet er at du skal forsta hva et eventyr er. Og visst du gjer det pa et
annet sprak sa har du jo forstatt det, du ma bare fa det formidlet. At du far forklart det
pa en eller annen mate. Og det kan du jo gjare, hvis du skriver et eventyr ogsa bruker
du bilder til a forklare bare i grove trekk hva det handler om, at du forstar at du har
en spenningstopp og blablabla. Sa far du jo vist det du kan. Sa sant, man ma bare
tenke litt annerledes, a ga litt ut fra de vanlige strukturene og systemene man har i
hodet.

(Utsagn 63. Utdrag fra intervju med leerer 2)

Utsagnet til leerer 2 viser et eksempel der en planlegger for arbeidsmater der de ma “gé ut fra
de vanlige strukturene og systemene man har i hodet” og dermed klarer a legge til rette for at
eleven kan inkluderes i det klassen gjer i norskfaget. Eleven far formidlet og vist at de kan
produsere en tekst og vise at de har forstatt hva et eventyr er, som var eksempelet her. Lerer 2
vektlegger at man ma ga tilbake til hva malet egentlig er og at man gjennom dette kan rive seg
lgs fra de faste, vante rammene og apne for at eleven far bruke sitt eget sprak i formidlingen.
Vi ser en sammenheng mellom denne refleksjonen og arbeidsmetoden og det Randen (2018)
viser til multikompetanse som en mer hensiktsmessig tilnerming til flerspraklige elever.
Begrepet multikompetanse utfordrer tradisjonen, eller “de vanlige strukturene og systemene i
hodet”, hvor man sammenligner minoritetsspraklige elevers ferdigheter med elever med norsk
som morsmal. En ser eleven for mer enn kun “mangelen” av ferdigheter i malspréket norsk.
Monsen og Randen (2017, s. 34) lgfter fram det a se flerspraklige personers ferdigheter i en

sammenheng, noe som ogsa kan ligne pa eksempelet lzereren trekker fram. | sammenheng
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med tekstproduksjon viser Iversen og Otnes (2016, s. 212-213) til mellomsprak og malsprak
som to sentrale begrep i andrespraksdidaktikk der malsprak er det nye spraket man holder pa
a lere (for eksempel norsk) og mellomsprak betegner et sprak som ligger mellom morsmalet
og et fullt utviklet malsprak, og er dermed stadig i utvikling. Dette perspektivet unngar
“feilfokus” i skriveoppleering om registrering av avvik fra malspraket. Malmo (2004)
beskriver mellomsprak som et naturlig sprak og et eget sprak i systematisk utvikling. Pa
bakgrunn av dette vil det veere viktig med en konstruktiv didaktikk i skrivearbeidet. En kan
for eksempel bruke digitale verktay i arbeidet for og ha fokus pa utviklingen som skjer
underveis (Bjarng, 2017, s.175).

Eksemplene i dette delkapittelet, som utsagnet over, mener vi viser at leererne i var case har
mange idéer og tanker som viser at de ser muligheter for ressursorientert tilneerming til
flerspraklighet og hvordan man kan inkludere dette i norskundervisningen. Samtidig ser vi at
de beveger seg mellom denne tankegangen og en tanke om at mottak av elever kan oppleves
som en “byrde” og at det er vanskelig a fa til ideene i praksis. Med det mener Vi at vi opplever
at tanken om en ressursorientert tilnaerming til flerspraklighet undervisningen blir utfordret av
en annen tanke; at det er “umulig” innenfor de rammeforutsetningene som preger deres
arbeid. Dersom en ser dette i sammenheng med beskrivelsene som kommer fram av
prioritering av ressurser — som kompetanse, tid, felles planer og stette — kan en tenke seg at
lzererne i mindre grad gir det ressursorienterte synet plass i sin praksis enn dersom ressursene

pa dette omradet hadde vaert prioritert i starre grad.
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5. Konklusjon og avslutning

Vi har i denne masteroppgaven gjort en casestudie der vi har undersgkt fenomenet leereres
arbeid med inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever i norskundervisning. Valget
av tema og problemstilling for denne oppgaven hadde bakgrunn i egne praksiserfaringer og
inntrykk fra debatter i lokalsamfunnet som viste utfordringer og uenigheter rundt inkludering
og organisering av opplaring for nyankomne minoritetsspraklige elever. Vi gikk farst og
fremst inn i dette prosjektet med et hap om selv a laeere mer om hvordan vi som fremtidige
leerere kan bidra til inkludering av elevene i vart masterfag norsk, med fokus pa et
ressursorientert syn pa flerspraklighet. | tillegg har vi hatt et stort gnske om a belyse lzreres
beskrivelser av sine egne erfaringer og de utfordringene og mulighetene de ser i dette

arbeidet. Vi mener det er viktig og riktig a lytte til de som star tett pa.
Problemstillingen vi gjennom var casestudie har gnsket & belyse er:

e Hvordan beskriver lererne arbeidet med inkludering av nyankomne

minoritetsspraklige elever i norskundervisningen?

Etter var analyse og tolkning av datamaterialet kom vi fram til vart hovedfunn som er at det er
spenninger mellom visjoner og praksis i arbeidet med inkludering av nyankomne
minoritetsspraklige elever. Vi ser denne spenningen pa tre omrader og har i drgftingsdelen

gatt nermere inn pa hver av disse.

Visjoner er representert ved enten nedskrevne eller leerernes opplevde forventninger “utenfra”
til hvordan praksis skal vaere. Praksis er hvordan leererne selv beskriver praksis i undervisning
og samarbeid. Disse tre spenningene er 1. visjoner og praksis: lerernes kompetanse, 2.
visjoner og praksis: seerskilt sprakopplering i et helhetlig syn og 3. visjoner og praksis:
flerspraklige elever som ressurs. | var oppgave har vi drgftet ulike sider ved disse
spenningene opp mot teori og tidligere forskning. Det som vi ser gar igjen pa alle disse tre
omradene er en beskrivelse av manglende ressurser i praksis for a fa til det visjonene krever. |

vare tolkninger av lerernes beskrivelser bestar disse ressursene av:

« Kompetanse — bade i form av kompetanselgft for den enkelte lerer, tilgang til og
prioritering av ulike kompetanser innad pa skolene og tilgang til kompetanse fra andre

instanser.
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o Tid —bade i form av avsatt tid til & samarbeide med andre kollegaer og SNO-larere
om inkludering og undervisning av elevene og tid til & sette seg inn i kunnskapsstoff

og lovverk som kan hjelpe leererne a utvikle sitt arbeid.

« Veiledning, statte og plan fra kommune X — en helhetlig og tilgjengelig beskrivelse av
rutiner og organisering ved mottak og opplaring av elevene, samt stgrre tilgang pa
stotte og veiledning i dette arbeidet slik at man ikke faler seg alene om utfordringene.

I tillegg til at spenningen mellom visjoner og praksis virker & bunne i en falelse av manglende
ressurser, forstar vi ogsa ut fra beskrivelsene at holdninger til flerspraklighet bade pavirker
organisering og prioritering av ressurser — og der igjen reproduseres som en konsekvens av
dette. Prioritering og organisering av kompetanse, tid til samarbeid og saerskilt
sprakopplaring kan si noe om hvilke holdninger som finnes i skolen og i samfunnet tilknyttet
flerspraklighet. Beskrivelser av nedprioritering og mindre fokus pa omradet til tross for
utfordringene leererne ytrer, sier oss at det ikke lgftes opp som viktig nok i skolene. Nar
ressursene da blir fordelt og prioritert slik at laererne opplever tilfeldigheter og manglende
kompetanse for & na visjonene, vil holdninger til flerspraklighet og til mottak av elevene
kunne pavirkes i negativ retning. Dette ser vi igjen i noen av lerernes egne utsagn om at

mottak kan oppleves som en “byrde” lagt til i den allerede store arbeidsmengden.

I var oppgave Vil vi anerkjenne leererne som aktgrer med evne til & gjere valg, handle og
forsta (Gilje, 2019, 5.227). Leererne i var case sine beskrivelser viser at de reflekterer over
egen praksis. Vi opplever at de tre leererne har veert apen i sine beskrivelser slik at det er
mulig for oss a danne et helhetlig bilde av deres situasjon. Vi sitter igjen med en forstaelse av
at alle lzererne opplever oppgavens tematikk som utfordrende, og at det er et gnske om a lgfte
denne tematikken fram. Det virker som de gnsker & skape endring, samtidig som den sosiale
strukturen som de er en del av kan oppleves a begrense deres mulighetsrom for inkludering.
Det er vanskelig & ga ut av de faste rammene. Vi far inntrykk av at store arbeidsmengder gjer
at noen av laerernes arbeidsoppgaver foregar pa overflaten og at stadige forpliktelser overfor
kommunale eller nasjonale fokusomrader er styrende i skolens utviklingsarbeid. Det kan gi
inntrykk av at leererne opplever at deres rolle har liten innflytelse, og at utviklingsarbeidet
kanskije preges av a innfare nye tiltak, mer enn a evaluere de eksisterende. Det kan kanskje

fare til at en bevissthet til eventuelle handlinger som har utilsiktede konsekvenser, svekkes.
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Beskrivelsene fra leererne gir oss et bilde av at det ikke er et bevisst forhold til sprakpolitikk
og sprakinnlaring i den grad som er ngdvendig for a ramme inn et systematisk arbeid med
inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever (Spolsky, 2004). Mulighetsrommet for
inkludering av elevene i undervisningen kunne kanskje utvides dersom arbeidet ble ansett
som et fellesprosjekt der en utarbeidet rammer for arbeidet, som for eksempel etterspurte
planer og rutinebeskrivelser. A anerkjenne problemstillingen og ta standpunkt til
utfordringene kan kanskje skape en forstaelse av arbeidet som en utviklingsprosess. Alle
erfaringer leererne har gjort vil da kunne vaere av betydning og nyttiggjeres. Dette kunne
kanskije skapt en starre trygghet for laerere til a tilfare nye perspektiver og ha tillit til
pedagogiske prinsipper. Behovene som danner grunnlaget for leerernes valg av metoder og
praksis endres stadig og ma hele tiden justeres ut ifra dette (Golden, 2014, s.189). I “den
felleskulturelle skolen” er skolens arbeid med a vurdere praksis og tilpasninger ut i fra
elevenes behov et kontinuerlig arbeid (Hauge, 2014, s.27). Kanskje kan noen av de
vedvarende utfordringene i dette arbeidet avta dersom leaerernes erfaringer evalueres, ved
skolene og i kommunene. Ut i fra lzerernes beskrivelser kan vi se at en helhetlig tenkning
potensielt sett ogsa kan skape positive ringvirkninger for andre eksisterende utfordringer og

omréader i skolen.

Selv om lzerernes beskrivelser inneholder eksempler pa ressursorientert og inkluderende
undervisningspraksis, ogsa for de nyankomne minoritetsspraklige elevene, far vi inntrykk av
at seerskilt sprakoppleering og tilpasset undervisning ikke er synlig som et fast prinsipp i
skolenes praksis. Intensjonen med sarskilt norskoppleering virker ikke & komme til sin rett, da
skolenes organisering av tilbudet har sine svakheter og ofte faller ut, samtidig som den
ordinare undervisningen i liten grad virker a preges av andresprakspedagogikk. Larerne
vektlegger det sosiale samspillet mellom elevene og sosial laering, men det virker ikke & veere
systematisk tilrettelegging for spraklig og faglig samhandling i klasserommet, noe som er
nyttig for andresprakselevers leering (Aarsather, 2017, s.147). Deltagelse er en sentral del av
leering og ut i fra intervjuene far vi inntrykk av at det ikke legges til rette for at elevene kan
delta i praksisfellesskapet i stor nok grad til at de kan bidra og fa utbytte av fellesskapet.
Elevenes utvikling avhenger av at de kan starte “der de er”, for sd a stettes 1 utviklingen av et
mellomsprak, gjennom en prosessorientert opplaring (Gibbons, 2006). Det virker som det i
praksis ikke er nok oppmerksombhet til tilretteleggingen for elevens opparbeidelse av

tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Beskrivelsene viser at elevenes behov kanskje ikke alltid
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ivaretas i ordineer undervisning, og at norskfaget oppleves som mest utfordrende a inkludere

elevene i.

Dette far oss til a tenke pa hvordan norskfaget forstas ute i skolen, og om denne forstaelsen
legger begrensninger for inkludering av de nyankomne minoritetsspraklige elevene. Det
virker som det er et starre fokus pa elevenes begrensede norskkunnskaper, enn deres spraklige
og kulturelle kompetanser. Om vi gar tilbake til beskrivelsen av sentrale verdier i lereplanen i
norsk stéar det eksplisitt at “Gjennom arbeid med faget norsk skal elevene bli trygge
sprakbrukere og bevisste pa sin egen spraklige og kulturelle identitet innenfor et inkluderende
fellesskap der flerspraklighet blir verdsatt som en ressurs,” (Udir, 2020a). Innenfor norskfaget
vil elevenes ulike spraklige- og kulturelle bakgrunn i stor grad kunne bidra til & ivareta fagets
sentrale verdier som identitetsutvikling og perspektivutvidelse, men da ma lereren se og
utnytte det spraklige mangfoldet som finnes blant elevene i klasserommet. Lerernes
beskrivelser viser at elevene kan delta, dersom leereren statter deres prosesser i aktiviteter som
oppleves som meningsfulle. Med utgangspunkt i at bade minoritetsspraklige og
majoritetsspraklige elever alle ma laere seg norskfagets sjangre og teksttyper, kan kanskje det
eksplisitte fokuset, som for eksempel sjangerpedagogikk har, vaere en hensiktsmessig
tilnerming til undervisning for alle. Den didaktiske sirkelen for undervisning og leering kan
veere et godt utgangspunkt for sprakinnlaring og skriveopplearing fordi skriveprosessen

synliggjeres gjennom muntlig aktivitet og samhandling.

Etterord

Det er viktig for oss & nok en gang presisere at vi pa grunn av oppgavens begrensede tid og
ordmengde har matte avgrense bade datainnsamling og fokus. Det er mange aspekter ved
arbeidet med inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever i norskundervisningen
som kunne veert svert interessant og viktig a forske pa for a fa et godt bilde av situasjonen ute
I praksis. Blant annet kunne det veert interessant og innhentet beskrivelser fra skoleledere,
oppvekstansvarlige i kommune og - ikke minst - fra elevene selv. Vi fgler likevel at valget
vart om fokus pa noen av laerernes beskrivelser har vart riktig i denne omgangen, for bade
egen lering og for den videre debattens skyld. Vi som snart ferdigutdannede laerere sitter
igjen med mange gode refleksjoner, didaktiske tips og hjertesukk fra informanter tett pa feltet

som har uttrykt takknemlighet over at de har fatt bidra til at temaet blir lgftet opp. Vi opplever
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det som verdifullt at deres fortellinger om fenomenet far komme fram. Dersom vi skal gnske
at vi med denne masteroppgaven kan bidra med noe i praksis, sa er det nettopp det: sette
fokus pa viktigheten av & prioritere tid, kompetanselgft og kommunikasjon mellom ulike
aktgrer om lgsninger for a best mulig inkludere og ivareta nyankomne minoritetsspraklige

elever i skolen.
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Vedlegg 1. Intervjuguide

Intervjuguide

Innledning og informasjon til deltaker

Tusen takk igjen for at du ville delta i var studie! Som du har fatt vite tidligere sa er formalet
med var oppgave a lgfte fram lzererperspektivet pa arbeid med inkludering av nyankomne
minoritetsspraklige elever i skolen, og spesielt i norskfaget. Dette er et tema som vi selv anser
som bade interessant og viktig, og vi setter derfor veldig pris pa at vi far hare dine tanker og

erfaringer rundt dette temaet. Vi haper at du vil fa en fin opplevelse av a delta i denne studien.
Far vi setter i gang ensker vi a gi litt praktisk informasjon.

Vi kommer til & ta lydopptak av samtalen som vi senere skal transkribere. Dette er fordi vi
gnsker & gi en mest mulig riktig gjengivelse av det som blir sagt. Lydopptaket vil bli slettet
etter transkribering, og du vil bli anonymisert i bade lagring av intervjudataene og i selve
masteroppgaven. Vi kommer til a benytte kodenavn pa alle intervjuobjektene bade underveis i
arbeidet og i den ferdige oppgaven. Det transkriberte intervjuet vil bli sendt til deg slik at du

far muligheten til & lese gjennom.

Dersom du enten under eller etter dette intervjuet av hvilken som helst arsak ikke lengre

gnsker & delta i studien, kan du gi oss beskjed og all datamateriale vi har av deg vil bli slettet.

Ettersom personvern er veldig viktig i vart arbeid med masteroppgaven, gnsker vi at vi
gjennom denne samtalen unngar & ga inn pa personopplysninger som kan identifisere en
tredjeperson, for eksempel enkeltelevers navn og lignende i kombinasjon med andre detaljer.
Du kan gjerne beskrive situasjoner og opplevelser du har hatt, men uten & ga inn pa

personidentifiserende informasjon.

1. Bakgrunnsspgrsmal

Utdanningsbakgrunn

e Kan du fortelle om din utdanningsbakgrunn?



e Har du noe faglig kompetanse i norsk som andresprak eller lignende relevant
utdannelse? Hva?
Arbeidserfaring

e Arbeidserfaring som lerer, hvor lenge? Har du noen annen arbeidserfaring
som du mener er relevant for ditt arbeid i skolen?
Hvilke fag underviser du i?
Kan du fortelle om din erfaring med arbeid med elever med nyankomne
minoritetsspraklige elever? (hvor lang erfaring?)
[ ]
2. Inkluderingsbegrepet

Forstaelse

e Hvordan forstar du begrepet inkludering?
Hensikt

Hva mener du er hensikten med inkludering i skolen?
Viktigst

Hva mener du er det aller viktigste for & sikre inkludering av alle elever i en klasse?

Utfordringer

Ser du noen utfordringer spesifikt tilknyttet inkludering av denne elevgruppen i en klasse?
-sosialt

-faglig

3. Generelt om elevgruppen

Begrepsbruk

Det finnes mange begreper rundt denne elevgruppen, hvilke bruker du mest eller har mest
kjennskap til i din arbeidshverdag?

Lover og rettigheter

Er du som leerer klar over rettigheter og forskrifter som gjelder nyankomne

minoritetsspraklige elever?
Hvordan opplever du det er a sette seg inn i dette?

4. Verdispgrsmal/Personlige meninger tilknyttet elevgruppens opplaring

Aller viktigst, best mulig opplaringstilbud



Hva tenker du er aller viktigst for at minoritetsspraklige elever far et best mulig
oppleringstilbud?

Rangere

Hvis du skulle rangere norskferdigheter, fagopplaring, det sosiale og morsmalsopplaring

etter hva du tenker er viktigst for minoritetsspraklige elever, hvordan ville du gjare det?

5. Innfgringstilbud

I noen tilfeller har nyankomne minoritetsspraklige elever rett pa innferingstilbud, som f.eks.
velkomstklasser. Det er den enkelte kommune som bestemmer om de skal tilby, ut fra hensyn

til elevenes beste.

Perspektiver pa nedleggelse

Har du noen perspektiver pa nedleggelsen av velkomstklassene?
Erfaringer far nedleggelse? forskjeller?

Har du selv erfaringer i arbeid med denne elevgruppen fra far nedleggelsen? Isafall, hvilke
eventuelle forskjeller (bade positive og negative) ser du?

Rutiner ved skolen ved mottak?

Etter nedleggelsen av innfgringstilbudet er det den enkelte skolen som organiserer mottak av
disse elevene pa skolen. Er det noen felles rutiner eller opplegg som gjennomfares ved din
skole nar disse elevene kommer? Har du noen perspektiver eller erfaringer pa hvordan dette

har fungert/fungerer?

6. Undervisning, norskundervisning

Nar du skal planlegge en norsktime, hva tenker du pa da?
Faste rutiner? | en vanlig norsktime

Kan du fortelle om en vanlig norsktime i din klasse? (Hvilke arbeidsmetoder, rutiner, type

oppgaver, oppbygging av timen osv)

Ulike metoder og arbeidsmater



Kan du beskrive hvilke metoder og arbeidsoppgaver du legger opp til i dine timer?

Beskriv noe du har gjort eller pleier a gjgre i undervisningen som du fgler fungerte/fungerer

bra, med tanke pa at alle elevene skulle vare inkludert?

Hvilke arbeidsmetoder har du prevd som du har opplevd ikke fungerte eller fungerte i mindre

grad?
Er det noe du kunne tenke deg & prgve ut, men ikke har fatt gjort enda? (Hvorfor ikke?)

Planlegger du slik at de nyankomne, minoritetsspraklige elevene i din(e) klasse(r) gjer det

samme som de andre elevene i norsktimen?

Dersom du bruker gruppearbeid som metode; Hvordan tilrettelegger du for inkludering av
denne elevgruppen i gruppearbeid som metode i dine timer?

Er det noen arbeidsmetoder som du opplever (generelt) farer til mer deltakelse blant elevene i

denne gruppen?
Vurdere utbytte/undervisning

Hvordan opplever du som larer arbeidet med & vurdere undervisning og elevens utbytte nar

det kommer til nyankomne minoritetsspraklige elever?
Klasserommets utforming

Kan du beskrive hvordan klasserommet deres ser ut, hvordan sitter elevene? Byttes dette pa?
Hva ligger bak hvordan du plasserer elevene i klasserommet? Har dere noen spraklige eller
andre typer statte, interigr eller andre ting i klasserommet for & stette minoritetsspraklige

elever?
Synliggjare bakgrunn

Hvilke tanker har du rundt det a synliggjere elevenes bakgrunn (kulturelt, spraklig) i
undervisningen og i klasserommet? Hvis ja; har du noen eksempler pa hvordan du gjer dette i

praksis?

Tema og mal i faget



Er det noen spesifikke temaer eller mal innenfor norskfaget som du mener er enklere a

tilrettelegge for inkludering og deltakelse i undervisningen enn andre?
Utvalg av tekster og materiell
Nar du skal velge ut tekster og annet materiale til norskundervisning, hvordan tenker du da?

Ser du noen utfordringer tilknyttet leereverk og utvalg av tekster tilknyttet undervisning i en

klasse med nyankomne minoritetsspraklige elever?
Arbeid med tekster

Er det noen spesifikke metoder du bruker tilknyttet arbeid med tekster i undervisningen, for at

nyankomne minoritetsspraklige elever skal vare inkludert/fa utbytte?
Kommunikasjon

Har du noen tips eller verktgy som du bruker i kommunikasjon med en nyakomne

minoritetsspraklig elev? (med tanke pa spraklig barriere)

Hvilken informasjon fgler du at du mangler, nar spraket «star i veien» for kommunikasjonen.

Hva ville du spurt eleven om? Hva ville du formidlet som du ikke far til na?
Relasjoner

Hvordan arbeidet du som lzerer for & skape gode relasjoner med nyankomne
minoritetsspraklige elever? Er det noen forskjeller eller spesielle ting du tar hensyn til, til
forskjell fra andre elevgrupper

7. Sprakopplearing i skolen og kartlegging

SNO-undervisning

Hvordan organiseres sa&rskilt norskopplaering ved din skole?

Hvordan samarbeider du som norsklaerer med SNO-undervisere om elevene?
Hvilken kompetanse har de som er involvert i SNO/morsmalsundervisning?

Hvordan opplever du at samarbeidet fungerer?



Morsmalsoppleering, tospraklig opplearing

Har du erfaring med elever som har fatt morsmalsopplaring? Hvordan samarbeider du som

norsklaerer med morsmalsleerer?

(samme som over): Tospraklig fagoppleering

Kartlegging

Hvordan foregar kartlegging av nyankomne minoritetsspraklig elever ved skolen?

Hvem gjer denne kartleggingen?

Brukes resultatene til noe? Hvordan? Hvordan brukes resultatene i norskfaglig sammenheng?

8. Samarbeidspartnere

Holdninger

Hvordan opplever du den generelle holdningen pa skolen er tilknyttet det & ta imot

minoritetsspraklige elever pa deres skole?
Oppfelgingssparsmal

Hvordan opplever du den generelle holdningen blant kollegaene er tilknyttet arbeidet med a

inkludere disse elevene i undervisningen, falglig og sosialt?

Har skolen noen strategier for a lgfte frem ulike kulturer pa skolen, evt hvordan? (Elevens

bakgrunnskultur: sprak, tradisjon)

Tilretteleggelse for samarbeid

Hvordan opplever du at ledelsen tilrettelegger for kollegasamarbeid i dette arbeidet?
Stotte

Hvordan opplever du generelt at ledelsen stetter deg som leerer i dette arbeidet?

Nettverk pa tvers?



Finnes det noe nettverk eller samarbeidsarenaer pa tvers av skolene i kommunen, evt

nasjonalt som du har erfaring med?
Samarbeid med hjemmet

Hvordan opplever du (generelt) skole-hjem-samarbeidet tilknyttet nyankomne

minoritetsspraklig elever?
Tiltak for forbedring/utvikling?

Med tanke pa samarbeid og arbeid med kollegaer og ledelse, har du noen perspektiver pa

hvilke tiltak som kunne utviklet eller forbedret dette arbeidet?

9. Ressurser, deling, kompetanse, stgtte utenfra

Spersmal

Dersom du lurer pa noe tilknyttet enten faglig eller sosial tilrettelegging eller inkludering av

disse elevene, hva gjer du? Hvem spgr du?
Statte og info fra kommune

Hvordan opplever du som leerer statte og informasjonsgivning fra kommunen i dette arbeidet?

(oppvekst, serskilt norskopplering)
Deling og erfaringsveksling

Kjenner du til og deltar i noen plattformer for deling av undervisningsopplegg eller
erfaringsutveksling av muligheter og utfordringer tilknyttet arbeid med inkludering og

tilrettelegging av nyankomne minoritetsspraklige elever? Hvilke?
Ressurser
Kan du fortelle litt om hvilke ressurser eller verktay du bruker i dette arbeidet?

Bruker du, eller kjenner du til digitale leeringsressurser eller verktgy i arbeidet? (Eks. NAFO,
iPad). Hvilke?

Bruker du, eller kjenner du til noen leereverk som kan hjelpe deg/benyttes i arbeidet? Hvilke?



Er det noen ressurser som du vet om, men ikke har tatt i bruk? Evt hvorfor?
Far du oppleering i bruk av leringsressurser/verk/hjelpemidler/verktay?

Kan du se for deg en ressurs som ville hjulpet deg i ditt arbeid? Hva, hvordan ser det ut,

hvilke funksjoner?
Kompetanseheving

Er det noen omrader du gnsker a heve din faglige kompetanse i, tilknyttet dette arbeidet? Hva

spesifikt kunne du tenkt deg?

Hvordan opplever du at du blir mgtt pa dine eventuelle behov for kompetanseheving i din

skole?
Tiltak/ressurser ved skolen
Hvilke tiltak/ressurser/arbeidsmater ved din skole opplever du at fungerer godt?

Hvilke tiltak/ressurser/arbeidsmater ved din skole opplever du fungerer mindre godt eller er

mangelfull?

10. Avslutning

Na narmer vi oss slutten pa intervjuet. Har du selv noen kommentarer, spgrsmal eller tanker

du gnsker & ta opp, som vi ikke har vert innom i intervjuet?



Vedlegg 2: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Lereres mulighetsrom for inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever i

undervisningen”

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & belyse

leererperspektivet pa arbeid med inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever i
undervisningen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva

deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Dette prosjektet har utgangspunkt i en masteroppgave i norskdidaktikk pa
grunnskoleleererutdanningen 1-7 ved UiT Norges Arktiske Universitet.

Vi gnsker ved vart prosjekt a fremheve arbeidsmetoder, tanker og erfaringer tilknyttet

arbeidet med inkludering av minoritetsspraklige elever i den ordinere undervisningen, sett fra

leereres perspektiver. | vart studie vil vi ha et lite intervjuutvalg (3 leerere), slik at vi kan ga i

dybden pa hver enkeltes erfaringer. I tillegg skal vi gjere en dokumentanalyse av relevante

dokumenter som lovverk, planer og veiledere tilknyttet arbeidet i skolen.

I vart studie vil vi belyse lereres beskrivelse av sine tanker og erfaringer rundt inkludering av

nyankomne minoritetsspraklige elever i undervisningen og samtidig se pa faktorer rundt som

pavirker dette arbeidet. Vi har forelgpig valgt a kalle studien en undersgkelse av «lerernes
mulighetsrom for inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever i undervisningen».

For & konkretisere dette har vi laget oss tre forskningsspgrsmal:

o Hvordan beskriver lzerere sitt arbeid med & inkludere nyankomne minoritetsspraklige

elever i (norsk)undervisningen?
o Huvilke ytterligere ressurser opplever lererne som ngdvendige i dette arbeidet?

o Hvilke rammeforutsetninger har leereren for a gjennomfare dette arbeidet?



Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UiT Norges arktiske universitet er ansvarlig for dette prosjektet.
Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Vi gnsker & komme i kontakt med leerere som har erfaring fra praksisfeltet og har fatt

kjennskap til at du har arbeidet med dette.
Hva inneberer det for deg a delta?

Vi skal gjennomfare et kvalitativt intervju med hver enkelt deltaker, der vi gjer lydopptak.
Lydopptaket krypteres og lagres pa passordbeskyttede enheter. Dataene fra intervjuet
anonymiseres og du far innsyn i transkripsjonen fra intervjuet og dermed muligheten for

eventuell korrigering.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun
0ss to studenter som har tilgang til opplysningene. Navn og kontaktopplysninger lagres ikke
sammen med gvrige data, og data anonymiseres i transkripsjon slik at det ikke vil veere mulig

a gjenkjennes i publisering.
Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres i den ferdige oppgaven som leveres inn. Lydopptak og
transkripsjon av intervjuene vil bli slettet nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe

som etter planen er juni 2022.
Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.



Pa oppdrag fra UiT Norges Arktiske Universitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket. ¢
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av

o

opplysningene
o afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o afaslettet personopplysninger om deg

o asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:
o UIiT Norges Arktiske Universitet ved:

Monica Saetermo pa monica.s.satermo@uit.no eller 97021068 (Veileder)

Ingunn Jendine Dahn Johansen pa ijo081@uit.no eller 456 96 478

Anneli Berg Myreng pa amy036@uit.no eller 909 51 554

o Vart personvernombud:

Joakim Bakkevold, personvernombud@uit.no, eller 776 46 322 og 976 915 78

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt

med:

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa e-post (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Ingunn Jendine Dahn Johansen og Anneli Berg Myreng


mailto:monica.s.satermo@uit.no
mailto:ijo081@uit.no
mailto:amy036@uit.no
mailto:personvernombud@uit.no
mailto:personverntjenester@nsd.no

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet ”Lareres mulighetsrom for inkludering
av nyankomne minoritetsspraklige elever i undervisningen”, og har fatt anledning til a stille

spgrsmal. Jeg samtykker til:

o Adeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

756963

Prosjekttittel

Inkludering av nyankomne minoritetsspraklige elever i norskundervisningen
Behandlingsansvarlig institusjon

UiT Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og lererutdanning / Institutt
for leererutdanning og pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Monica Satermo, monica.s.satermo(@uit.no, tlf: 97021068

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Ingunn Jendine Dahn Johansen, ijo081(@uit.no, tlf: 45696478
Prosjektperiode

01.09.2021 - 31.05.2022

Vurdering (1)

15.11.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfores i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 15.11.2021, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG

For studenter er det obligatorisk a dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved a trykke pa
knappen «Del prosjekt» i menylinjen everst i meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes akseptere invitasjonen
innen en uke. Om invitasjonen utleper, ma han/hun inviteres pa nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
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tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art.
6 nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT
Deltagerne i prosjektet har taushetsplikt. Intervjuene ma gjennomferes uten at det fremkommer opplysninger
som kan identifisere elever. Se ogsa egen kommentar.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i
personvernforordningen om:

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

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

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nedvendige for formélet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for &
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til & svare innen en méned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Nettskjema og OneDrive/Sharepoint er databehandlere i prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen
oppfyller kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Ved eventuell bruk av andre databehandlere
(sperreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leveranderer som din institusjon har avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og/eller radfere dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare nedvendig &
melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er nedvendig & melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema. Du ma vente pa svar fra NSD for
endringen gjennomfores.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Silje Fjelberg Opsvik
Lykke til med prosjektet!
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