U

Universitetet
| Stavanger

FAKULTET FOR UTDANNINGSVITENSKAP OG HUMANIORA

MASTEROPPGAVE

Studieprogram: MGL400M Masteroppgave i Varsemesteret, 2022
spesialpedagogikk, grunnskolelarerutdanning
5.-10. trinn (Matematikk)

Forfatter: Cathrine Lutro Berntsen

Veileder: Lene Vestad

Tittel pA masteroppgaven: «Sa det gar liksom hand i hand det der faglige og sosiale»: En
kvalitativ masteroppgave om leareres arbeid for inkludering og integrering av
minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet.

Engelsk tittel: “So it sort of goes hand in hand with the academic and social”’: A qualitative
master’s thesis about teachers’ work for inclusion and integration of minority language pupils
at the lower secondary level.

Emneord: Minoritetsspraklige elever, Antall ord: 28 140
ungdomstrinnet, faglig inkludering, sosial
inkludering, integrering og akkulturasjon. Antall vedlegg/annet: 3

Stavanger, 03.06.2022




«Sa det gar liksom hand i hand det der faglige og sosiale»
En kvalitativ masteroppgave om leereres arbeid for inkludering og integrering av

minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet.



Forord
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meg i mitt arbeid i skolen. Prosessen har til tider likevel veert en fglelsesmessig berg-og-
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grunnskolelererstudiet har veert innholdsrike, og jeg er takknemlig for alt jeg har leert og ikke

minst alle menneskene jeg har matt.
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Stor takk til min dyktige veileder Lene, for & gjennom hele prosessen ha vist forstaelse,
kommet med gode forslag og gitt konstruktive tilbakemeldinger. Jeg setter stor pris pa at du
ved hver veiledning har gatt gjennom oppgaven med en grundighet og interesse som har gitt

meg motivasjon og vist meg vei videre i prosessen. Dette hadde ikke veaert mulig uten deg.
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Sammendrag

Hensikten med denne studien var a besvare problemstillingen «Hvordan kan lerere
tilrettelegge for inkludering og integrering av minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet?».
For & fa et helhetlig bilde av dette inkluderingsarbeidet og integreringsprosessen, ble det
utformet tre forskningsspersmal som omhandlet: (1) hvilke tiltak leerere gjennomfarer for a
tilrettelegge for inkludering av minoritetsspraklige elever og hvordan disse oppleves a
fungere, (2) hva leerere opplever som utfordrende i inkluderingsarbeidet og (3) hva leerere

opplever at kan forbedres i inkluderingsarbeidet.

Et akkulturasjonsrammeverk ble benyttet for & forsta de ulike faktorene som pavirker
minoritetsspraklige elevers inkludering i skolen. Studien hadde et kvalitativt design, og det
ble benyttet semistrukturerte intervjuer for a samle inn data. Informantene bestod av seks
leerere som arbeidet i ordinzr klasse pa ungdomstrinnet, og en laerer som arbeidet i et
innfaringstilbud med arbeidsoppgave a bista lerere og elever i overgangen til ordinzr
undervisning. Funnene som ble gjort i studien antydet at bruk av de minoritetsspraklige
elevenes bakgrunn i undervisningen var et positivt tiltak i inkluderingsarbeidet. Det ble ogsa
gjort funn som antydet at den sosiale inkluderingen ma forstas som et samspill av flere
pavirkende faktorer, men at det kunne ha en positiv virkning med flere minoritetsspraklige
elever i samme skoleklasse. Imidlertid ble det gjort funn av at de minoritetsspraklige elevenes
manglende norskkunnskaper opplevdes som den starste utfordringen i inkluderingsarbeidet,
og at sprakopplearingen derfor burde styrkes. Funnene antydet ogsa at det er behov for flere
ressurser med kompetanse om minoritetsspraklige elever i skolen, som kan hjelpe larerne

med tilrettelegging i den ordinare undervisningen.



1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for studien

En skole som inkluderer mangfoldet fremmes i regjeringens satsing «Kompetanse for
mangfold» (Bjordal, 2017, s. 236). Her papekes det i stor grad at Norge ma utdanne lerere
som er i stand til & gi minoritetsspraklige elever muligheter for deltagelse i skolen pa lik linje
med etnisk norske elever. Satsingen papeker ogsa at det er tydelig at det eksisterer et behov
for mer kompetanse pa dette omradet, da med utgangspunkt i at man finner svakere
skoleprestasjoner og starre frafall i skolen blant minoritetsspraklige elever (Bjordal, 2017, s.
236). Satsingen var et femarig kompetanselgft Utdanningsdirektoratet igangsatte i 2013 og
hadde som malsetting at ansatte i barnehage og skole skulle fa den kompetansen de behgvde
for & statte barn, elever og voksne med minoritetsspraklig bakgrunn (Lgdding et al., 2016, s.
7). Til tross for det gjennomfarte tiltaket, viser det seg at ansatte i skolen opplever at det er
lite konkretisert hvordan arbeidet skal gjennomfares i praksis, og at det derfor i stor grad er
opp til den enkelte skole og leerer hvordan det arbeides med disse utfordringene (Mathisen,
2020, s. 126).

| forkant av prosjektet gjorde @stberg-utvalget en offentlig utredning av kompetansebehovet
kalt «<NOU 2010: 7 Mangfold og mestring. Flerspraklige barn, unge og voksne i
opplaringssystemet». Her pekes det pa tre sentrale faktorer i opplaringen av
minoritetsspraklige elever. De tre hovedfaktorene er tidlig innsats, langvarig
andrespraksopplering og flerspraklighet som verdi (Lgdding et al., 2018, s. 20). | samme
utredning henviser ogsa @stberg-utvalget til at minoritetsspraklige elever er overrepresentert
blant elevene som mottar spesialundervisning. Det hevdes at de spesialpedagogiske behovene
i flere tilfeller kan veere skolepafarte, som et resultat av manglende tilrettelagt undervisning,
utredning og tiltak som ikke ngdvendigvis er rettet mot de faktiske utfordringene eleven har
(Meld. St. 18 (2010-2011), s. 23). Dette tyder pa at mange lerere er usikre pa hvordan de skal
tilrettelegge slik at minoritetsspraklige elever inkluderes faglig i skolen. | overkant av 819 000
innvandrere er bosatt i Norge, noe som utgjar rundt 15 prosent av befolkningen (Steinkellner,
2022). | utgangen av 2021 var det rett i underkant av 40 000 elever i grunnskolen som mottok
seerskilt norskopplering, og litt over 10 000 som mottok enten, eller bade, morsmals- og
tospraklig opplaering (Statistisk sentralbyra, 2021). Tidligere har minoritetsspraklige elever
utgjort en av de raskest voksende elevgruppene i norsk skole (NOU 2011:14, s. 172).



1.1.1 Svakere skoleprestasjoner og frafall

En NOVA-rapport fra 2003 viser at minoritetsspraklige elever i gjennomsnitt oppnar noe
svakere skoleprestasjoner enn majoritetsspraklige elever (Bakken, 2003, s. 39). Til tross for
satsinger, ser det ikke ut til at dette har endret seg, og i en nyere NOVA-rapport fra 2018
presenteres det funn som viser at dersom man ser pa minoritetsspraklige elever som en
gruppe, gar disse elevene i gjennomsnitt ut med lavere karakterer fra ungdomsskolen enn sine
etnisk norske medelever (Bakken & Hyggen, 2018, s. 19). Dette er serlig gjeldende for de
elevene som selv har migrert til Norge (NOU 2011:14, s. 170). Med andre ord er det mye som
tyder pa at dette karaktergapet fremdeles eksisterer i den norske skolen. Dette til tross for at
flere minoritetsspraklige elever viser mer motivasjon for skolearbeidet og hgyere innsats enn
etnisk norske elever (NOU 2011:14, s. 170). | «<NOU 2011:14 Bedre integrering» presenteres
sosial bakgrunn, utfordringer knyttet til sprak, samt monokulturelle holdninger og praksiser
som arsaker til disse resultatforskjellene (NOU 2011:14, s. 171). Det er imidlertid ikke bare i
Norge at minoritetsspraklige elever viser svakere skoleprestasjoner enn de majoritetsspraklige
elevene. Et slikt prestasjonsgap og frafall av minoritetsspraklige elever er funnet i de fleste
OECD-land. PISA-undersgkelsen fra 2009 viste at minoritetsspraklige elever presterte pa et
svakere niva av leseferdigheter i 23 land, et svakere niva av matematisk kompetanse i 24 land
og svakere naturfagskompetanse i 25 land, av totalt 28 OECD-land (Makarova & Birman,
2015, s. 306). Trivsel og leering har ssmmenheng og gjensidig pavirkning pa hverandre.
Elevers trivsel kan bade vaere et resultat av hvordan de mestrer det faglige pa skolen, og
samtidig vere en forutsetning for & kunne tilegne seg kunnskap (Bakken & Hyggen, 2018, s.
51). Ungdata-undersgkelser viser at minoritetsspraklige elever som kommer til Norge i
ungdomsarene, og dermed de elevene som denne studien omhandler, har lavere trivsel og
tilhgrighet i skolen enn sine jevnaldrende som er oppvokst eller har bodd i Norge over lengre
tid (Bakken & Hyggen, 2018, s. 54).

| «<NOU 2011:14 Bedre integrering» papekes at det er en slags todeling blant
minoritetsspraklige elever i skolen. Enten faller de fra i videregaende i starre grad enn sine
etnisk norske medelever, eller sa fullfarer de hgyere utdanning i starre grad enn sine etnisk
norske medelever (NOU 2011:14, s. 170). Norsk forskning viser at de mest sentrale arsakene
til frafall i videregaende skole har sammenheng med skoleprestasjoner i grunnskolen,
foreldrenes utdanning, kjgnn og minoritetsspraklig bakgrunn (Wollscheid, 2010, s. 19).

Frafall i videregaende kan ogsa ses i sammenheng med skolefraveer, og det sosiale aspektet
ved skolen har pavirkning pa bade frafall og fraveer (Havik, 2018, s. 40). Hayt skolefraveer har
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bade kortsiktige og langsiktige konsekvenser. Pa kort sikt kan et slik fravar fare til svakere
skoleprestasjoner, og pa lang sikt fgre til mer serigse og negative konsekvenser for
skoleprestasjoner, skolefrafall, nedsatt sosial fungering, ansettelsesutfordringer og psykiske
vansker (Havik et al., 2015, s. 317).

1.1.2 Sosiale og emosjonelle utfordringer

Resultater fra «Ung i Norge» fra 2002 viser at minoritetsspraklige elever i stgrre grad er utsatt
for mobbing enn etnisk norske elever (Bakken, 2003, s. 88). Samtidig finner en studie av
Fandrem et al. fra 2009 at minoritetsspraklige ungdommer oftere mobber sine medelever
sammenlignet med de majoritetsspraklige elevene. De finner ogsa en forskjell i de
underliggende mekanismene for mobbingen blant minoritetsspraklige og etnisk norske gutter
pa ungdomstrinnet. Mobbing blant etnisk norske gutter har ssmmenheng med maktrelatert
proaktiv aggresjon, mens det for minoritetsspraklige gutter har sammenheng med
tilhgrighetsrelatert proaktiv aggresjon (Fandrem et al., 2009, s. 915). Dette kan igjen tyde pa
at minoritetsspraklige ungdommer ikke faler tilstrekkelig tilhgrighet i den norske skolen, og at

det dermed er et behov for at skolen aktivt inkluderer disse elevene.

Folkehelseinstituttets rapport «Psykisk helse i Norge» fra 2018 viser til at det blant norske 10.
klassinger var en hgyere forekomst av psykiske og emosjonelle helseplager blant
minoritetsspraklige enn majoritetsspraklige elever (Reneflot et al., 2018, 5.72). En studie av
Murberg og Bru (2009) blant elever i videregaende, finner imidlertid at elever som opplever
stotte fra leereren rapporterer om faerre depressive symptomer (Murberg & Bru, 2009, s. 367).
De finner ogsa at statte og veiledning fra leerere kan redusere den negative effekten stressende
livshendelser kan ha pa depressive symptomer blant de elevene som eksponeres for stressende
omstendigheter i livet utenfor skolen (Murberg & Bru, 2009, s. 368). Til tross for at denne
studien ikke sa spesifikt pa elever med minoritetsspraklig bakgrunn, kan dette tyde pa at
leererens arbeid i skolen kan bidra til a redusere de psykiske helseplagene som flere
minoritetsspraklige elever opplever. Inkludering er blant annet knyttet til elevenes opplevelse
av tilhgrighet og mestring i skolens laeringsfellesskap. I tillegg til & ha gjensidig pavirkning pa
hverandre, har bade tilhgrighet og mestring vist seg a ha sammenheng med psykisk helse
(Uthus, 2017, s. 159-160). Dermed kan det se ut til at leererens inkluderingsarbeid kan pavirke

elevenes psykiske helse.



1.2 Minoritetsspraklige elever — en begrepsavklaring

Utdanningsdirektoratet definerer minoritetsspraklige elever som barn, unge og voksne med et
annet morsmal enn norsk eller samisk (Utdanningsdirektoratet, 2016). | denne studien vil
begrepet minoritetsspraklige elever benyttes mer spesifikt om nyankomne elever pa
ungdomstrinnet. Dette er elever som har hatt kort botid i Norge og som innen de to siste arene
har vert overfart fra seerskilt sprakoppleeringstilbud til ordinzer klasse. De minoritetsspraklige
elevene som lererne i denne studien intervjues om, kan derfor ogsa betegnes som migranter.
Migranter er et paraplybegrep som omhandler mennesker som av ulike grunner har bosatt seg
I et annet land enn hjemlandet. Det inkluderer blant annet flyktninger, asylsgkere og
arbeidsinnvandrere (Odden, 2018, s. 22).

1.2.1 Inkludering

| Meld. St. 18 understrekes det at inkludering som skolepolitisk mal handler om at alle elever,
uavhengig av sosial bakgrunn og med varierende etnisk, religigs og spraklig tilhgrighet, skal
mates i en fellesskole av hgy kvalitet og med hgye forventninger til leering for alle elever
(Meld. St. 18 (2010-2011), s. 8). Inkludering skal bidra til bade likeverdig og tilpasset
opplering for alle elever (NOU 2009: 18, s. 15). Fordi informantene i oppgaven bestar av
leerere, er det leererens erfaringer i arbeid med inkludering av minoritetsspraklige elever, og
deres mulighet for faglig og sosial inkludering, som vil sta i fokus. Det er altsa ikke elevenes
subjektive opplevelse av a veere inkludert. Inkludering i oppgavens problemstilling handler
derfor om a finne frem til hvordan lerere arbeider for at minoritetsspraklige elever opplever
tilfredsstillende faglig utbytte og sosial stimulans med jevnaldrende. Funnene som presenteres
er derfor ment a veere generelle for inkluderingsarbeid med denne elevgruppen, men som
prinsippet om inkludering understreker, kan det kreves individuelle tilpasninger til den

enkelte elev.

1.2.2 Integrering

I norsk innvandringspolitikk er integrering og inkludering tett sammenvevd. Norsk
integreringspolitikk har som overordnet mal at nyankomne innvandrere raskt skal ta del i
yrkes- og samfunnslivet, og at dette skal skje blant annet gjennom norskopplering og
kvalifisering. Dette krever sarlig tilpasning og tilrettelegging de ferste arene (NOU 2011:14,
s. 27). Inkluderingspolitikken handler om at alle skal ha like muligheter og plikter til & bidra
og delta i fellesskapet, og at samfunnet bar organiseres pa en slik mate at dette er mulig (NOU

2011:14, s. 27). Med andre ord viser integreringspolitikken til innvandreres tilpasning pa kort
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sikt, og inkluderingspolitikken til tilpasning pa lang sikt. Begrepet integrering i oppgavens
problemstilling viser dermed til hvordan skolen bgr tilrettelegge for at de nyankomne elevene
leerer seg norsk og utvikler kompetanse som gjar de i stand til & ta aktivt del i samfunnslivet,
og pa sikt i yrkeslivet. Som det er understreket, krever dette tilpasning og tilrettelegging de

farste arene, ogsa i skolen.

1.3 Studiens formal og problemstilling

Som fglge av de viktige oppgavene skolen, og da ogsa lzrerne, star ovenfor i inkluderingen
av minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet, er formalet med oppgaven a undersgke
hvordan lerere opplever arbeid med inkludering av minoritetsspraklige elever, samt hvilke
utfordringer og forbedringspotensialer de opplever at finnes i dette inkluderingsarbeidet. Dette
kan gi verdifull kunnskap om hva som oppleves a veere godt inkluderingsarbeid, og om
hvordan utfordringer i dette arbeidet kan handteres for a tilrettelegge for en skolehverdag der

elever med minoritetsspraklig bakgrunn opplever a vare inkludert.

Denne oppgaven har derfor falgende problemstilling: Hvordan kan leerere pa ungdomstrinnet

tilrettelegge for inkludering og integrering av minoritetsspraklige elever?

Ut fra denne problemstillingen er falgende tre forskningssparsmal formulert:

1. Hvilke tiltak gjennomfarer leerere for a tilrettelegge for inkludering av
minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet, og hvordan opplever lererne at disse
tiltakene fungerer i inkluderingsarbeidet?

2. Hva opplever lerere er utfordrende i arbeidet med inkludering av minoritetsspraklige
ungdomsskoleelever?

3. Hva mener larere pa ungdomstrinnet at kan forbedres i inkluderingsarbeidet med

minoritetsspraklige elever, slik at de inkluderes i tilfredsstillende grad?



2.0 Teori

Dette kapittelet apner med en forklaring pa begrepene inkludering og integrering. Deretter
relateres disse til betydningen av sprak i leering og utvikling, samt sprakoppleringen i skolen.
Begrepene inkludering og integrering fremstilles samspillende, og er igjen satt i sammenheng
med et akkulturasjonsteoretisk rammeverk som benyttes som en forstaelse av ulike
mekanismer som er sentrale for inkludering og integrering av elever med minoritetsspraklig
bakgrunn i ungdomsskolen. Forskning om migrasjon som risikofaktor i skolen, samt ulike

utfordringer som kan prege ungdomsarene, benyttes til & supplere teorien som presenteres.

2.1 Inkludering

I overordnet del av Kunnskapslgftet 2020 om et inkluderende laeringsmiljg som prinsipp for
skolens praksis, heter det at «skolen skal utvikle inkluderende fellesskap som fremmer helse,
trivsel og leering for alle» og at «I arbeidet med a utvikle et inkluderende og inspirerende
leeringsmiljg skal mangfold anerkjennes som en ressurs» (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Mangfold i skolen refererer til det at alle elevene er forskjellige fra hverandre pa ulike vis
(Munthe, 2011, s. 11). At mangfold skal anerkjennes som en ressurs, inneberer at i skolen skal
disse forskjellighetene anses som noe positivt og berikende, og legge grunnlaget for skolens
verdier og praksis (Lund, 2017, s. 35).

Inkludering er et vidt begrep uten en entydig definisjon. Man kan likevel si at inkludering i
skolen handler om & tilpasse seg elevmangfoldet. Alle elevene i skolen skal fa oppleve
anerkjennelse og trivsel, og motta undervisning som er tilpasset deres forutsetninger (Lund,

2017, s. 18). Oppleringsloven § 1-3 lyder som fglgende:

«Opplaringa skal tilpassast evnene og faresetnadane hja den enkelte eleven,
lerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten.» (Opplaringslova, 1998, § 1-3).

Man kan peke pa tre ulike aspekter ved tilpasset opplearing. For det farste skal undervisningen
ta utgangspunkt i elevens egne erfaringer og kompetanse, noe som forutsetter at leereren
observerer, kartlegger og prater med eleven. Det andre aspektet omhandler at elevene far
stette i leeringen gjennom respons og tilrettelegging. Det siste omhandler et inkluderende og
trygt leeringsfellesskap (Hauge & Svartaas, 2017, s. 98). Slik ser man at tilpasset opplaering er

en del av skolens inkluderingsarbeid.



Det er foreslatt et skille mellom snevre og brede definisjoner av inkludering (Morken, 2017, s.
69). De snevre definisjonene vektlegger inkludering av bestemte elevgrupper, og setter derfor
individer i ulike «bokser» eller kategorier. Dette kan veere elever med spesielle behov for
tilrettelegging, og som tidligere har opplevd & bli ekskludert. De brede definisjonene har
mangfoldet i skolen som fokus, og vektlegger at skolen skal mgate alle elever pa en tilpasset
mate. Pa denne maten bryter de brede definisjonene med idéen om at noen elever har mangler,
og utvider dermed forstaelsen for hva som oppfattes som normalt (Morken, 2017, s. 69).
UNESCOs Salamanca-erklearing fra 1994 gjenspeiler hvordan forstaelsen av begrepet
inkludering har utviklet seg med tiden. Erklzringen hadde hovedfokus pa
spesialundervisning, men ble ogsa et utgangspunkt for inkludering i skolen pa internasjonal
basis (Nilsen, 2017, s. 16). Den understreket at det er skolen som skal tilpasse seg og
inkludere elevene, og ikke elevene som skal tilpasse seg slik at de er i stand til & inkluderes
(Johnsen, 2019, s. 124). Siden erklaeringen ble signert, kan det sies a ha skjedd et skifte.
Arbeidet innad i UNESCO og FN har utviklet seg fra gkt vektlegging av barn med sarskilte
behovs rett til en inkluderende oppleaering sammen med andre jevnaldrende, til gkt vektlegging
av behovet for et politisk skifte i idéen om en inkluderende opplaring som skal gi bedre
leeringsmuligheter for alle elever (Meijer & Watkins, 2019, s. 707). En viderefgring av
tenkningen i Salamanca-erklaeringen vektlegger at det ikke bare er elevenes evner og
forutsetninger som ma rettes oppmerksomhet mot, men behovet for endring av ulike faktorer i
lzeringsmiljget slik at det muliggjer deltakelse og leering for alle elever i skolen (Nilsen, 2017,
s. 17). Dermed kan det ogsa sies & ha skjedd et skifte fra en snever forstaelse av inkludering til

en bredere forstaelse.

Man kan forsta inkludering i skolen gjennom tre ulike aspekter — faglig, sosial og psykisk
inkludering. Sistnevnte sgrger for at elevens subjektive opplevelse av a vaere inkludert og en
del av fellesskapet tas hgyde for (Nordahl & Overland, 2015, s. 16). Man kan ogsa si at det
finnes tre ulike typer fellesskap i skolen som anses & vare en del av inkluderingsbegrepet —
formelle voksenstyrte leeringsfellesskap, voksen-elev-fellesskap og elev-elev-fellesskap. Med
formelle voksenstyrte leeringsfellesskap menes for eksempel undervisningen i skolen, mens de
to andre formene for fellesskap i stgrre grad omhandler relasjonen mellom eleven, lereren og
medelever (Nordahl & Overland, 2015, s. 17).



Den faglige inkluderingen kan forstas som at eleven far mulighet til aktiv deltagelse i et faglig
fellesskap (Nordahl, 2015) og et tilfredsstillende leeringsutbytte (Nordahl & Overland, 2015,
s. 16). | lys av de ulike fellesskapene i skolen, vil faglig inkludering kunne gjenkjennes pa
ulike mater. 1 formelle voksenstyrte leeringsfellesskap handler det om at eleven far et reelt
faglig leeringsutbytte. | voksen-elev-fellesskap omhandler det elevmedvirkning i undervisning
og leering. | det siste fellesskapet, mellom elevene, menes det at elevene mottar undervisning
og leerer sammen med sine medelever (Nordahl & Overland, 2015, s. 19).

Sosial inkludering omhandler elevens behov for a fgle samhgrighet, neerhet, vennskap og
aktiv deltakelse sammen med jevnaldrende. | de ulike fellesskapene gjenkjennes dette av
elevens sosiale ferdigheter og deltagelse i fellesskap, at eleven blir sett og hgrt av leereren og
elevens relasjoner til sine medelever og deltagelse i sosiale aktiviteter (Nordahl, 2015).
Psykisk inkludering omhandler i hvor stor grad eleven selv opplever at den inkluderes i
skolens ulike fellesskap (Nordahl, 2015). Dette gjenkjennes av at eleven opplever mestring i
skolefagene, at relasjonen til lzereren er positiv og stattende, og at eleven har venner og trives
sosialt (Nordahl & Overland, 2015, s. 19). En slik inndeling av begrepene inkludering og
fellesskap i skolen understreker alle aspektene ved inkludering i skolen, og hvor mange ulike
fellesskap man skal inkluderes i, samt hvordan det er skolens oppgave a tilpasse seg
mangfoldet av elever og ikke omvendt (Nordahl & Overland, 2015, s. 19).

Henderson og Milstein (2003) finner tre sentrale beskyttende faktorer som ogsa relateres til
begrepet inkludering. Disse omhandler utvikling av omsorgsfulle relasjoner med voksne og
jevnaldrende, hgye og tydelige forventninger til akademiske prestasjoner og atferd i
klasserommet, og mulighet for meningsfull deltagelse for leering (Nergaard et al., 2020, s.
205-206). Inkluderingens mange dimensjoner i skolen er ment for & bidra til elevenes falelse
av tilhgrighet, bygge et stgttende fellesskap basert pa respekt for alle elevene, skape et trygt
miljg hvor mangfoldet respekteres og fremmes, mgte elevenes faglige og emosjonelle behov
og bidra til de overordnede malene i samfunnet om sosialt samhold og integrering (Rutkowski
etal., 2014, s. 272).

2.2 Integrering og inkludering
I innvandringspolitisk sammenheng kan integrering defineres som & innlemme migranter i
samfunnet uten at de skal miste sin egen integritet (Morken & Karlsen, 2019 s. 549). Med

andre ord har integrering som mal at et individ eller en mindre gruppe skal bli en del av en



starre helhet, uten & matte si fra seg sin saeregenhet ved sitt sprak eller kultur (Lund, 2017, s.
15). Hilt (2020) papeker at det likevel ikke er helt uproblematisk a anse integrering pa denne
maten. | det man omtaler integrering som innlemming av en gruppe mennesker, nsrmere
bestemt innvandrere, skaper man ogsa et skille mellom norske og innvandrere, og forutsetter
dermed naermest et utenforskap (Hilt, 2020, s. 57). Man omtaler blant annet ulike faktorer
som indikatorer pa integrering, noe som gjar at man anser integrering som noe malbart. Slike
indikatorer sammenligner den minoritetsspraklige delen av befolkningen med
majoritetsbefolkningen (Hilt, 2020, s. 92). Integreringsprosessen bgr veere en gjensidig
tilpasningsprosess mellom innvandrere, majoritetsbefolkningen og samfunnsinstitusjonene
(Hilt, 2020, s. 60). Skolen kan pa mange mater sies a veere den viktigste integreringsarenaen
for barn og unge med innvandrerbakgrunn, fordi det for mange er den farste sosiale og
kulturelle institusjonen de mgter utenfor hjemmet. For mange av disse elevene vil deres
deltagelse i skolen kunne speile hvordan de tilpasser seg den nye tilveerelsen i et nytt land
(Chiuetal., 2012, s. 1409).

I skolepolitisk sammenheng kan integrering forstas som at alle elever skal fa tiloud om
opplering ved sin narskole. Inkludering handler derimot i starre grad om innholdet i selve
oppleringstilbudet, og hvordan det skal tilpasses etter elevene. At eleven er integrert i skolen
medferer dermed ikke automatisk at eleven er inkludert (Lund, 2017, s. 18). Organiseringen
av opplaringen for nyankomne minoritetsspraklige elever i skolen har tidligere blitt foreslatt a
sette integrering og inkludering opp mot hverandre (Mathisen, 2020, s. 127). Dette utdypes

mer inngaende i delkapittel 2.4.

2.3 Minoritetsspraklige elevers sprakopplaring og inkludering

Utdanningsdirektoratet definerer minoritetsspraklige elever som barn, unge og voksne med et
annet morsmal enn norsk eller samisk (Utdanningsdirektoratet, 2016). De minoritetsspraklige
ungdomsskoleelevene som denne studien diskuterer, har det som kan kalles en sekvensiell
eller suksessiv form for flerspraklighet. Det inneberer at de tilegner seg et sprak, morsmalet,
for det andre, som i dette tilfellet er norsk som et andresprak (Morken & Karlsen, 2019, s.
556). Disse elevene har farst blitt eksponert for norsk som et andresprak i skolen, og flere av
dem farst i ungdomsskolealder. Utviklingen av andrespraket avhenger bade av mengden
eksponering, samt alderen for nar eksponeringen for andrespraket starter (Morken & Karlsen,
2019, s. 560). Andre faktorer som motivasjon, kognitive ferdigheter og personlighet kan ogsa

pavirke utviklingen, og utadvendte elever vil enklere kunne lere seg det nye spraket enn



innadvendte elever (Kristoffersen, 2021, s. 275). Det er vanlig a skille mellom hverdagssprak
og akademisk sprak, nar man omtaler andrespraksferdigheter. Et godt hverdagssprak tar
vanligvis mellom to og tre ar for et barn a utvikle, mens det akademiske spraket ofte tar
mellom fem og atte ar a utvikle (Morken & Karlsen, 2019, s. 559). Fordi ungdomstrinnet kun
strekker seg over tre ar, kan det derfor tenkes at elever som farst eksponeres for norsk i lgpet
av disse tre arene, vil kunne oppleve utfordringer i bade den faglige og sosiale inkluderingen i
skolen, grunnet begrensninger i bade hverdagsspréaket og det akademiske spraket. A mestre
majoritetsspraket i samfunnet er ogsa viktig for sosial deltagelse, utdannelse og arbeid
(Morken & Karlsen, 2019, s. 562) — og dermed ogsa de minoritetsspraklige ungdommenes

integrering i samfunnet.

Oppleeringsloven § 2-8 fastsetter at eleven har rett til serskilt sprakopplaering frem til den har
tilstrekkelige norskferdigheter til & kunne fglge den ordinzre opplaringen, og denne
sprakopplaringen innebarer at eleven kan fa sarskilt norskopplaring (SNO),
morsmalsopplaring og tospraklig opplaring (TPO) (Opplaringslova, 1998, § 2-8). Denne
retten er med andre ord behovsprgvd, og det er elevens forutsetninger for a fglge den ordinzre
undervisningen som skal veere gjeldende, og ikke den minoritetsspraklige bakgrunnen i seg
selv (Morken & Karlsen, 2019, s. 557). Ressursene som er tilgjengelige for en slik szrskilt
opplering vil kunne variere etter hvor i landet man bor. Forskning har funnet frem til at
tospraklig oppleering bar etterstrebes i skolen, da elevene som mottar dette over flere ar er de
som presterer best i alle fag (Fandrem, 2019, s. 32). TPO er undervisning som legger til rette
for at eleven far opplaring i og pa to sprak — norsk og morsmalet (Bjelland, 2014, s. 316).
Begge sprak skal anvendes i tilegnelsen av faglige kunnskaper (Hauge, 2014, s. 55). Det kan
derfor anses som et verktgy for a na prinsippet om tilpasset opplearing for minoritetsspraklige
elever (Bjelland, 2005, s. 316).

Far 2004 hadde kommunene plikt til & gi minoritetsspraklige elever tospraklig oppleering
(Bjelland, 2005, s. 317). Oppleringsloven § 2-8 ble i 2004 endret til slik vi kjenner den i dag,
og noe av bakgrunnen for endringen var at det var vanskelig for enkelte kommuner a skaffe
ressurser til a sikre at denne plikten ble ivaretatt og gjennomfart. Norskopplering ble dermed
i farste rekke det verktgyet som skulle sikre at minoritetsspraklige elever utviklet
tilstrekkelige norskkunnskaper til & fglge den ordinere undervisningen, og
morsmalsopplaering og tospraklig opplearing ble i starre grad sekundaere hjelpemidler, ofte i

form av som spesialpedagogiske tiltak (Mathisen, 2020, s. 126). Et av hovedargumentene for
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at minoritetsspraklige elever ogsa bgr motta morsmalsopplering i skolen, er at man lerer
begreper og utvikler forstaelse mest effektivt pa det spraket man mestrer best. De
minoritetsspraklige elevene som ikke mestrer norsk godt nok, vil derfor std ovenfor ekstra
utfordringer nar de bade skal tilegne seg kunnskap og samtidig leere seg et nytt sprak (Bakken,
2007, s. 17). Det faktum at minoritetsspraklige elever viser en tendens til svakere
skoleprestasjoner enn etnisk norske elever, kan tyde pa at det eksisterende
sprakopplaringstilbudet ikke er godt nok slik det er organisert (Bakken, 2007, s. 14). Slik kan
det se ut til at elevene ikke mottar et tilfredsstillende laeringsutbytte, og dermed heller ikke
opplever tilstrekkelig faglig inkludering i undervisningen (Nordahl & Overland, 2015, s. 16-
17).

En teoretisk mate a forsta viktigheten av sprakutvikling pa i en skolekontekst, kan vere
gjennom Lev Vygotskys (1896-1934) arbeid. Han mente at spraket er det viktigste verktayet
mennesket har i tilegnelsen av kultur og kunnskaper, og helt avgjgrende for det sosiale
samspillet mellom mennesker (Imsen, 2014, s. 189). For a kunne ta del i aktivitetene i en
bestemt kontekst, er man avhengig av a kunne benytte de verktayene som brukes i aktiviteten.
Sprakferdigheter gjer det dermed enklere for individet a ta del i sosiale samhandlinger med
andre (Strand et al., 2017, s. 121). Et godt utviklet morsmal kan hevdes a veere en avgjgrende
fordel for minoritetsspraklige elever nar de skal lzere norsk. Dersom man har et repertoar av
begreper og et bredt ordforrad pa morsmalet, vil de abstrakte og teoretiske begrepene man
mgter pa skolen enklere kunne leres og forstas. Den praktiske utfordringen med dette er at
morsmalet og det norske spraket ofte brukes pa ulike arenaer og i ulike sasmmenhenger, samt
at behovet for morsmalsoppleering kan se ut til & nedprioriteres i skolen grunnet gkonomiske
og organisatoriske begrensninger (Imsen, 2014, s. 230). Teorien samsvarer med nyere
forskning av Nilsson og Axelsson (2013) som papeker at minoritetsspraklige elevers
sprakutvikling er avhengig av bade utvikling av andrespraket og vedvarende utvikling av
morsmalet, samt utvikling av leseferdigheter pa begge sprak. Naturlig og omfattende bruk av
bade skriftlig og muntlig sprak er fruktbart for utviklingen av andrespraket, uavhengig av
ferdighetsniva. Bade morsmalet og andrespraket er avgjerende for & sikre en pagaende
utvikling av bade sprak og kunnskap slik at man lykkes i skolen (Nilsson & Axelsson, 2013,
s. 140). | denne sammenheng kan det se ut til at morsmalsopplaring og tospraklig

fagoppleering er hensiktsmessig sett i lys av inkluderingsarbeidet.
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Sprakleering er mest effektiv gjennom bruk og erfaring, og det anbefales derfor at det
tilrettelegges for at de minoritetsspraklige elevene i sin sprakoppleering i sterst mulig grad far
lzere norsk gjennom naturlig bruk i direkte kommunikasjon (Hauge, 2014, s. 193).
Undervisningsaktiviteter og laering i samspill som stimulerer til dialog og samhandling med
andre, har vist seg a veere det mest hensiktsmessige (Hauge, 2014, s. 194). Imidlertid
forekommer ogsa studier som papeker at undervisningen i ordinere klasser ikke automatisk
gir minoritetsspraklige elever muligheten til & aktivt bruke og utvikle sine norskferdigheter,
noe som kan tyde pa at andre tiltak bedre ivaretar inkluderingen. Opplaring organisert i
mindre grupper, der norskopplaringen blir tilrettelagt som andrespraksopplering, gir de
minoritetsspraklige elevene i starre grad mulighet til aktiv dialog og samhandling (Hauge,
2014, s. 195). Dermed blir manglende norskferdigheter ofte sveert begrensende for hvordan de
minoritetsspraklige elevene aktivt tar del i den ordinare opplaringen. Det er slik tydelig at det
er utfordrende, og krever gode kunnskaper for lzererne a kunne tilpasse undervisningen i
ordinzr klasse pa en slik mate at de minoritetsspraklige elevene far muligheten til a utvikle
norskspraklige ferdigheter, og ikke mgter flere utfordringer enn ngdvendig (Hauge, 2014, s.
199). Et dilemma er derimot at dersom de minoritetsspraklige elevene mottar store deler av
undervisningen sin i mindre grupper adskilt fra den ordinere klassen de tilhgrer, vil dette
kunne bidra til en forstaelse preget av «vi» og «de» (Hauge, 2014, s. 32). Dette vil ogsa kunne
bidra til at elevene begrenses bade i den faglige og sosiale inkluderingen i flere av skolens
fellesskap.

2.4 Innferingstilbud for nyankomne elever i skolen

Det er i Norge vanlig at minoritetsspraklige elever tilbringer et eller to ar i et
opplearingstilbud, der formalet i farste rekke er intensiv forberedende sprakopplearing, for de
starter i ordinzr klasse pa nzrskolen sammen med jevnaldrende medelever (Fandrem et al.,
2021, s. 3). Det er Opplaeringsloven § 3-12 som gir kommunen og fylkeskommunen
muligheten til & tiloy saerskilt oppleeringstilbud for nyankomne minoritetsspraklige elever
organisert i grupper, Klasser eller skoler. Dersom eleven takker nei til innfgringstilbudet, har
den rett til ordineert oppleeringstilbud (Opplaeringslova, 1998, § 3-12). Styresmaktenes
anbefaling om bruk av innfaringstilbud kan sees i sammenheng med deres sgkelys pa
manglende norskkunnskaper blant minoritetsspraklige, og kan slik se ut til 4 ta hgyde for

elevenes behov for a leere norsk fremfor behovet for tilharighet (Fandrem et al. 2021, s. 12).
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Elevene overfares til ordinaer klasse nar de anses som klare av lereren i innfaringstilbudet og

overfaring er godkjent av skoleadministrasjonen (Fandrem et al., 2021, s. 3).

En tidligere studie fra Sverige finner at elever i starre grad opplever tilhgrighet og mulighet
for interaksjon med lzerere og medelever i innferingsklasser enn i ordinaer klasse, samt at det
er risiko for reduserte akademiske oppnaelser dersom elevene plasseres i et vanlig klasserom
uten tilstrekkelige sprakkunnskaper og manglende statte i morsmalet. Samtidig viser det seg
at det & veere for lenge i innfaringsklasser kan stagnere den faglige utviklingen (Nilsson &
Axelsson, 2013, s. 159). En studie av Fandrem et al. (2021) finner derimot at
innfaringstilbudet i mange tilfeller kan ha motsatt effekt enn det som er formalet —
ekskluderende fremfor inkluderende. Funnene i studien tilsier at undervisning i ordinar klasse
i stgrre grad er inkluderende og gir elevene sosiale ressurser fremfor det tilbudet i
innfaringsklassene gir (Fandrem et al., 2021, s. 12). Formalet med innfgringstilbudet er at det
pa sikt skal virke inkluderende, fordi det gir elevene et grunnlag med norskferdigheter far de
forventes & samhandle med sine medelever i ordinzr klasse. Dette kan dog medfare en delt
skolestruktur, der de nyankomne elevene mgter standardiserte lgsninger i innfgringstilbudet
og ikke undervisning tilpasset sine individuelle behov (Mathisen, 2020, s. 127). Slik kan det

tenkes a redusere de minoritetsspraklige elevenes mulighet til a oppleve inkludering.

Det er flere dilemmaer knyttet til innfgringstilbudet for nyankomne elever. Innfgringstilbudet
kan veere positivt for integreringen av disse elevene, i den form av at de far bedre
forutsetninger for leering, og pa sikt i videre utdanning og samfunnslivet far gvrig (Hilt, 2020,
s. 156). Dette fordi de far muligheten til & utvikle sine norskferdigheter og tilegne seg
aldersadekvat kunnskap som mangler grunnet migrasjonsprosessen. Dermed far de den tiden
og stetten de behgver for & gi bedre forutsetninger for lering nar de skal inn i ordinaer klasse.
Overgangen kunne derfor vert sterre, og bydd pa flere utfordringer, dersom elevene ikke
hadde dette oppleringstilbudet (Hilt, 2020, s. 156). Samtidig kan det se ut til at denne
organiseringen strider mot flere sentrale prinsipp i den norske skolen, slik som at skolen skal
veere inkluderende og speile samfunnet. Det forutsetter at skolen skal kunne mgte alle elever,
og at hver enkelt skal fgle tilhgrighet. Det er ogsa viktig for integreringsprosessen at
minoritetsspraklige elever far muligheten til & omgas norskspraklige elever (Hilt, 2020, s.
157).
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2.5 Akkulturasjon som forstaelsesramme for inkludering og integrering av
ungdomsskoleelever med minoritetsspraklig bakgrunn

Akkulturasjon kan forstas som de fenomener som oppstar nar grupper individer med ulike
kulturer kommer i direkte kontakt med hverandre over tid, og som medfgrer endringer i det
opprinnelige kulturmgnsteret til den ene eller begge partene (Berry, 1997, s. 7). Som oftest vil
det medfere stgrre endringer for den ene parten enn den andre, og man snakker gjerne om
akkulturasjon som prosesser der et individ som har utviklet seg i en kulturell kontekst

forsgker a reetablere livet sitt i en annen kulturell kontekst (Berry, 1997, s. 6-7).

Skolen er en arena hvor mennesker med ulik kulturell bakgrunn kommer i direkte kontakt
med hverandre over tid, og kan forstas a vare en viktig akkulturasjonsarena for
minoritetsspraklige elever. Innen kryss-kulturell psykologi anses skolen som den viktigste
akkulturasjonskonteksten for minoritetsspraklige elever (Hoti et al., 2019, s. 479).
Akkulturasjonsprosessen i skolen vektlegges innen denne retningen som en gjensidig prosess
hvor lerere og elever pavirker hverandres holdninger og atferd i daglige mater mellom ulike
kulturer (Hoti et al., 2019, s. 479). For at minoritetsspraklige elever skal ha en positiv
tilpasning til det nye skolemiljget, er det ngdvendig med en god relasjon mellom elev og laerer
som er preget av tillit og respekt (Hoti et al., 2019, s. 478). Akkulturasjonsbegrepet og John
Berrys akkulturasjonsrammeverk kan brukes som en forstaelsesramme for hvordan laereren
kan arbeide for at elever med minoritetsspraklig bakgrunn opplever bade faglig, sosial og
psykisk inkludering i skolen. Rammeverket er en sammensatt modell av ulike faktorer som
pavirker akkulturasjons- og tilpasningsprosessen. Faktorene foregar pa gruppe- og
individniva, og kan vere eksisterende i forkant, eller oppsta under eller etter akkulturasjonen
(Berry, 1997, s. 15-16).

2.5.1 Faktorer pa gruppeniva

Faktorer pa gruppeniva omhandler opprinnelsessamfunn og bosettingssamfunn. Det vil si
graden av ulikhet mellom hjemlandet og det nye bosettingslandet. Dette har vist seg & ha en
betydelig rolle i akkulturasjonsprosessen (Fandrem, 2019, s. 53). Grad av ulikhet kalles for
kulturell distanse. 1 en skolekontekst kan dette dreie seg om politiske, gkonomiske og
demografiske forhold i opprinnelseslandet som ligger til grunn for hvor frivillig migrasjonen
er (Berry, 1997, s. 16). Nar man skal forsta arsakene til migrasjon, er «push and pull»-

modellen ofte anvendt. Push-faktorer er de faktorene som kan bidra til at man velger a
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migrere fra et land, og pull-faktorer er de faktorene som kan bidra til hvorfor man velger &
migrere til et land. Krig og konflikt, darlig gkonomi og politisk undertrykkelse kan veere
eksempler pa push-faktorer. Arbeid, skonomiske muligheter og politisk frihet kan vare
eksempler pa pull-faktorer (Odden, 2018, s. 57). For minoritetsspraklige ungdommer er ikke
alltid disse faktorene direkte arsaker til hvorfor de migrerer, men push- og pull-faktorer hos

familien vil pavirke ungdommenes akkulturasjonsprosess.

Det ser ut til at dersom den kulturelle distansen er stor, vil tilpasningen i starre grad veere
preget av utfordringer (Berry, 1997, s. 23). | litteraturen har man laget et skille mellom
kollektivisme og individualisme. Til tross for individuell variasjon, har det vist seg at i land
med en kollektivistisk kultur tenderer menneskene til & vere gjensidig avhengige av
hverandre, prioritere felles malsettinger og forme sin atferd pa grunnlag av felles normer.
Individualistiske kulturer eller samfunn kjennetegnes av individer som er autonome og
uavhengige fra sine medborgere (Triandis, 2001, s. 909). Slike «samfunnsorienteringer» vil
pavirke ungdommen pa ulike mater, og gjenspeiles i individets atferd. | individualistiske
samfunn er skolegang og utdanning ment a muliggjere lgsrivelse fra foreldre, samt
selvstendighet. Vennskap skapes pa bakgrunn av personlige preferanser (Hofstede, 2001, s.
227). | kollektivistiske samfunn er tendensen at vennskap i sterre grad er basert pa allerede
eksisterende band innad i en intern gruppe (Hofstede, 2001, s. 229), som kan besta av
slektninger utover de nermeste familiemedlemmene, men ogsa andre individer som man
biologisk ikke har slektskap til, men som man likevel har knyttet nsermest familizere band til
(Hofstede, 2001, s. 225). Man har ogsa funnet at det i kollektivistiske kulturer ser ut til & veere
mindre rom for personlige meninger, og at dette er forutbestemt av den interne gruppen
(Hofstede, 2001, s. 229). Det kan derfor tenkes at dersom en minoritetsspraklig ungdom
kommer fra et kollektivistisk samfunn til et individualistisk samfunn slik som Norge, vil det
kunne oppsta utfordringer i form av at familien og samfunnet har ulike forventninger, blant

annet til vennskap, skole og i hvilken grad det er rom for personlige preferanser og meninger.

Bosettingssamfunnets holdninger til innvandring og kulturelt mangfold er ogsa sentrale
faktorer som har stor pavirkning pa hvordan akkulturasjonsprosessen vil forega. De
samfunnene som er positive til kulturelt mangfold og anser dette som en ressurs for
samfunnet, er mindre sannsynlige til & fremtvinge endring i innvandreres kultur eller
ekskludere dem fra fellesskapet. Slike samfunn vil ogsa sannsynligvis i starre grad tilby sosial

stette fra starre samfunnsinstitusjoner, som helsevesen og skolen, og i lokalsamfunnet (Berry,
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1997, 5.17). | Norge kan samfunnets overordnede holdninger sies & komme til syne i landets
integreringspolitikk, og i en skolepolitisk sammenheng ses i sammenheng med organiseringen
av innfaringstilbudet og sarskilt sprakoppleering, da et av de fremste verktayene i

integreringsprosessen er norskoppleering (NOU 2011:14, s. 27).

2.5.2 Individuelle faktorer og den psykologiske akkulturasjonsprosessen

2.5.2.1 Ungdomstid og akkulturasjonsprosessen

Dersom man ser pa faktorene pa individniva som eksisterer i forkant av akkulturasjonen, vil
individets alder nar migrasjonen finner sted ha stor innflytelse. Ofte vil
akkulturasjonsprosessen oppleves enklere jo yngre individet er. Dette kan forklares med at
kulturen fra hjemlandet i mindre grad er erfart av yngre individer, og derav ikke vil gjgre at
kulturelle motsetninger oppleves like konfliktfylte. Yngre alder kan ogsa gjgre at individet er
mer fleksibelt og tilpasningsdyktig. Seerlig ungdom vil kunne oppleve betydelige utfordringer,
som et resultat av krysspress mellom foreldre og jevnaldrende, overgangen fra barn til voksen
0g identitetsutvikling (Berry, 1997, s. 21).

«Et tredje kulturs barn» defineres av Polluck og Van Reken (1999) som et individ som har
tiloragt en betydelig del av sine utviklende ar utenfor foreldrenes kultur. De har et forhold til
alle kulturene, men faler ikke fullt eierskap til noen av dem. Til tross for at elementer fra hver
kultur tas inn i deres livserfaringer, er folelsen av tilhgrighet knyttet til andre med lignende
bakgrunn (Polluck & Van Reken, 1999, sitert i Cockburn, 2002, s. 477). Minoritetsspraklige
elever kan slik oppleve a veere tredjekulturs barn, og ha flere utfordringer til felles, til tross for
at de har ulik migrasjonsbakgrunn. Begrepet tredjekultur stammer fra at Useem, Useem og
Donoghue pa 1950-tallet oppdaget at mennesker som migrerte fra hjemlandet (ferste kultur)
til et annet land (andre kultur), skapte en egen, tredje, kultur i det nye bosettingslandet med
innslag fra begge kulturene (Salole, 2020, s. 36). En slik blandingskultur kan forstas som et
resultat av integreringsprosessen i samfunnet. Med utviklende ar menes det fra fgdsel til man
er myndig, og betydningen vil variere avhengig av hvor lenge man har bodd borte fra
foreldrenes hjemland og hvor gammelt barnet eller ungdommen er nar det farst flytter
(Cockburn, 2002, s. 479). | skolekonteksten har det vist seg viktig at laererne betrakter alle
faktorene som pavirker utviklingen og opplevelsene for de unge, med serlig fokus pa sosiale
nettverk og utviklingen av sosiale ferdigheter (Cockburn, 2002, s. 484), og dermed den sosiale

inkluderingen i skolen. | dag er det vanligere & bruke begrepet «cross cultural kids», eller
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krysskulturelle barn og unge, som et paraplybegrep om dette. Van Reken (2010) definerer
disse som individer «som har levd eller lever med innflytelse fra to eller flere kulturer i en
betydelig del av barne- og ungdomsarene» (Van Reken, 2010, sitert i Salole, 2020, s. 32).
Felles for disse barna og ungdommene er ofte spgrsmal knyttet til identitet og tilhgrighet
(Salole, 2020, s. 32). Identiteten til krysskulturelle barn og unge preges blant annet av sprak,
ulike verdier, forventninger som star i motsetning til hverandre, ulike roller, opplevelser av a
fale seg «annerledes» og et liv pa tvers av landegrenser (Salole, 2020, s. 211). Fglelsen av
tilhgrighet er en sentral faktor for & oppleve inkludering (Nergaard et al, 2020, s. 208), og
dermed avgjarende for elevenes selvopplevde inkludering i skolen. Fordi falelsen av
tilharighet kan veere saerlig kompleks for krysskulturelle unge (Salole, 2018, s. 170), kan dette

slik tenkes & kunne pavirke skolens inkluderingsarbeid.

2.5.2.2 Sosiogkonomisk bakgrunn

Utdanning og gkonomi er ogsa individuelle faktorer som har innvirkning pa akkulturasjonen.
Mange innvandrere opplever at de far en lavere status i bosettingssamfunnet, enn det de hadde
i opprinnelsessamfunnet (Berry, 1997, s. 22-23). Forbundet med dette er ogsa sosial mobilitet,
som kan forklares som en endring i gruppetilhgrighet, utdanning, status og inntekt. Man
omtaler gjerne sosial mobilitet i sasmmenheng med den sosiale rangstigen (Odden, 2018, s.
158). For elever i ungdomsskolen vil ikke dette ha direkte relevans, men man kan tenke seg at
familiens sosiogkonomiske situasjon igjen vil kunne pavirke eleven. Dette stattes blant annet
av forskning presentert i NOU 2011: 14 «Bedre integrering», der resultatforskjellene i skolen
mellom minoritetsspraklige og etnisk norske elever i all hovedsak arsakforklares med sosial
bakgrunn (NOU 2011: 14, s. 171).

Etnisk kapital kan forstas som at det er det etniske nettverkets gjennomsnittlige
utdanningsniva og inntekt som har sterst pavirkning pa barnas utdanningsvalg (Odden, 2018,
s. 166). For at den etniske kapitalen skal opparbeides, er det ngdvendig at disse verdiene
overfares til barna. For at det skal veere reelt ma foreldrene ha autoritet og makt over barnet,
og det etniske nettverket statte opp om dette, slik at de unge opplever malene som mulige a
gjennomfgre og gjar en innsats (Leirvik, 2016, s. 169). Dette anses ogsa a speiles i den
tydelige polarisering i skoleprestasjoner man ser blant minoritetsspraklig ungdom i Norge. De
elevene som gjar det bra, gjor det sveert bra og tar hgyere utdanning, men de som viser svake
prestasjoner er sveert faglig svake og faller gjerne fra far eller i lgpet av den videregaende

utdanningen. Dermed mangler det et mellomsjikt blant disse elevene (Bakken & Hyggen,
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2018, s. 15-16). Grunnen til at noen av disse elevene gjar det svaert bra har blitt forklart med
det som kalles «innvandrerdrivet» (Leirvik, 2016, s. 168). Etnisk kapital kan ogsa vere en
mulig bidragsyter til hvorfor noen elever viser svake prestasjoner og faller fra. Foreldrenes
kontroll kan virke demotiverende fordi de unge gjerne velger en retning slik foreldrene
gnsker, og ikke slik de selv gnsker eller har interesse av. | tillegg vil presset kunne medfare
konflikt og opprer (Leirvik, 2016, s. 169). Statte fra foreldre kan veere seerlig verdifullt for en
positiv pavirkning pa minoritetsspraklige elevers fremtidige ambisjoner, forventninger til
utdanning og akademiske prestasjoner, samt mestringsfelelse rundt karrierevalg (Ruggs &
Hebl, 2012, s. 3).

2.5.2.3 Psykologisk akkulturasjon og tilpasning

Som en del av rammeverket finner man ogsa det Berry omtaler som den psykologiske
akkulturasjonsprosessen (Berry, 1997, s. 15). Denne starter med en akkulturasjonsopplevelse
og ender med en langsiktig tilpasning (Berry, 1997, s. 17). Man kan i akkulturasjonsforskning
identifisere tre nivaer av utfordringer for individet. Farste kategori omhandler de
psykologiske endringene som kan oppsta og som er relativt enkle & handtere. | dette tilfellet
innebzrer den psykologiske tilpasningen til akkulturasjonen a lzere nye atferdsmgnster som er
passende i den nye kulturelle konteksten (Berry, 1997, s. 13). Andre kategori er det som kan
omtales som akkulturativt stress, og individet kan risikere a oppleve kultursjokk. Dette som et
resultat av stressorer i akkulturasjonsprosessen (Berry, 1997, s. 13). Tredje og siste kategori er
nar individet opplever store vanskeligheter med a tilpasse seg, i den grad at det farer til
alvorlige psykologiske forstyrrelser som depresjon eller angst, som et resultat av at
endringene i den kulturelle konteksten overskrider individets mestringsevne (Berry, 1997, s.
12-13). Akkulturativt stress kan gjegre det vanskelig for minoritetsspraklige elever a delta i
fellesskapet pa likeverdig grunnlag som sine medelever, og dersom akkulturasjonsprosessen
medfarer depressive symptomer kan det gjare det vanskelig for eleven a skape relasjoner,
fordi slike symptomer ofte medfarer at man blir mer tilbaketrukken (Nergaard et al., 2020, s.
206). Dermed vil inkluderingen i skolen kunne bli mer utfordrende dersom eleven mgater pa
stgrre utfordringer i sin akkulturasjonsprosess. Fordi lerere er pavirkende aktarer i de
minoritetsspraklige elevenes akkulturasjonsprosess, kan skolen veere en arena hvor disse
elevenes behov adresseres (Makarova et al., 2019 s. 451). Bade minoritetsspraklige elevers
skolefaglige resultater og tilpasning i skolen kan stgttes gjennom samarbeidende og stgttende
leringsmiljger, samt at de minoritetsspraklige elevene opplever statte i sin krysskulturelle

utvikling (Makarova & Birman, 2015, s. 308). Makarova og Birman finner i sin studie fra
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2016 at nyankomne elever i skolen uten tospraklig statte og intensiv andrespraksleering

assosieres med kultursjokk og negativ tilpasning (Makarova & Birman, 2015, s. 12).

Akkulturasjonsprosessen ender i en endelig tilpasning i den nye kulturen. Tilpasning kan
forstas som de endringene som skjer i et individ eller en gruppe, som svar pa krav fra
omgivelsene rundt dem. Man kan skille mellom to ulike former for tilpasning — psykologisk
og sosiokulturell. Den psykologiske tilpasningen er en rekke interne psykologiske utfall, samt
en klar mening om personlig og kulturell identitet, god mental helse og oppnaelse av
personlig tilfredsstillelse i den nye kulturelle konteksten. Sosiokulturell tilpasning er en rekke
eksterne psykologiske utfall som kobler individet til sin nye kontekst, samt dets evne til a
handtere daglige utfordringer pa ulike arenaer, som for eksempel i skolen for elever med
minoritetsspraklig bakgrunn (Berry, 1997, s. 13-14). Ulike sosiale og emosjonelle vansker
kan anses som et resultat av negativ psykologisk eller sosiokulturell tilpasning. |
skolesammenheng kan psykiske plager vere et tegn pa negativ psykologisk tilpasning og
mobbing og svake skoleprestasjoner et tegn pa negativ sosiokulturell tilpasning (Fandrem,
2019, s. 75).

2.5.2.4 Fase

Dersom man ser pa faktorer som oppstar under akkulturasjonen, finner man blant annet fase,
mestring og akkulturasjonsstrategier. Med fase menes det hvor lenge individet har veert i
akkulturasjonsprosessen, noe som kan ha betydning for typen og omfanget utfordringer. En
mate & forsta fasebegrepet pa er gjennom u-kurven. Denne har blitt brukt for & modellere en
positiv tilpasning over tid. Til tross for at det finnes fa empiriske beviser for en slik forstaelse
av forlgpet, illustrerer den hvordan fa utfordringer oppstar i startfasen, for at det sa underveis i
prosessen oppstar flere utfordringer av hgyere alvorlighetsgrad, og til slutt ender i en mer

positiv langsiktig tilpasning (Berry, 1997, s. 24).

2.5.2.5 Akkulturasjonsstrategier

Hvordan tilnsermingen til akkulturasjonsprosessen vil forega, avhenger av graden av to
hovedfaktorer — kulturell vedlikeholdelse samt kontakt og deltagelse. Kulturell
vedlikeholdelse inneberer hvorvidt den opprinnelige kulturelle identiteten og kjennetegnene
anses som viktige, og etterstrebes a vedlikeholde. Kontakt og deltagelse innebeerer i hvor stor

grad ulike kulturelle grupper omgas (Berry, 1997, s. 9). Dersom disse to hovedfaktorene

19



plasseres pa hver sin akse, en horisontal og en vertikal, vil man fa fire akkulturasjonsstrategier
— integrering, separering, assimilering og marginalisering (Berry, 1997, s. 9-10). Berry
omtaler integrering som nar bade kulturell vedlikeholdelse og relasjoner med andre kulturelle
grupper verdsettes. Ved separering anser man den opprinnelige kulturen som viktig a
opprettholde, og man er i mindre grad opptatt av & samhandle med andre kulturelle grupper. |
motsetning til separering, er det ved assimilering ansett som viktig a etterstrebe kontakt med
andre kulturelle grupper, og man er ikke like opptatt av & opprettholde den opprinnelige
kulturelle identiteten. Dersom man hverken verdsetter kulturell vedlikeholdelse eller kontakt
med andre kulturelle grupper, omtales det som marginalisering. Det er viktig & papeke at disse
akkulturasjonstrategiene tar utgangspunkt i at det er individets eget valg av hvilken strategi
som er gjeldende (Berry, 1997, s. 9-10). I de tilfeller hvor individet begrenses i sitt valg av
strategi, og de personlige preferansene er i konflikt med storsamfunnets retningslinjer, kan det
resultere i stress (Berry, 1997, s. 12). Begrepet «strategi» kan defineres som opplegg og
gjennomfgring av planer med sikte pa & na bestemte mal (Hgiback, 2021). Begrepet
«akkulturasjonsstrategi» kan derfor kritiseres for a vare noe misvisende, da det ikke alltid er
individets eget valg hvordan akkulturasjonen foregar. Svaert fa velger for eksempel
segregering eller marginalisering av egen vilje, noe ogsa Berry papeker i sin artikkel (Berry,
1997, s. 10).

De fire strategiene har ogsa sammenheng med andre deler av akkulturasjonsprosessen, slik
som utdanning, sosiogkonomisk status, vennskapsrelasjoner og sprakutvikling (Ward &
Kennedy, 1994, s. 330). Dermed kan det se ut til at hvilken akkulturasjonsstrategi som er
gjeldende for eleven og dens foresatte, vil kunne ha sammenheng med flere aspekter ved
elevens skolegang. Elever med integrering som strategi, vil ofte ha en bedre psykososial
tilpasning enn elever som velger en annen akkulturasjonsstrategi (Hoti et al., 2019, s. 481).
For minoritetsspraklig ungdom vil det & kunne balansere den opprinnelige og den nye
kulturen, kunne bidra til utvikling av resiliens og god mental helse. Ungdommer som tilpasser
seg positivt til tross for motstand, vil ogsa kunne gjare det bedre pa skolen og oppleve farre
psykiske helseplager (Wu et al., 2018, s. 69). Phalet og Baysu (2020) finner i sin studie at
minoritetsspraklige elevers akkulturasjonsorientering pavirker deres inkludering i skolen.
Elever med integrering som strategi synes ogsa a rapportere om mer aksept fra jevnaldrende
og selvtillit i skolekonteksten enn andre minoritetsspraklige elever (Phalet & Baysu, 2020, s.
8). En studie av Berry et al. (2006) som undersgker minoritetsspraklige ungdommers

akkulturasjonsprosess og tilpasning (Berry et al., 2006, s. 306), finner at de fleste
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minoritetsspraklige ungdommer velger en integreringsstrategi (Berry et al., 2006, s. 324). |
samme studie gjares det funn av en sammenheng mellom hvor lang tid ungdommer har
tilbragt i bosettingssamfunnet, naermere bestemt hvilken fase i akkulturasjonsprosessen, og
hvilken akkulturasjonsstrategi som anvendes. Ungdommer som har tilbragt lengre tid i den
nye kulturen, er mer sannsynlige til & velge en integreringsstrategi og mindre sannsynlige til &
velge en diffus marginaliseringsstrategi. Dette tyder pa at ved lengre botid vil ungdommene
oppleve flere positive utfall og unnga de mer negative (Berry et al., 2006, s. 324). Studien
stetter ogsa tidligere funn blant voksne i akkulturasjonsprosessen, og finner at integrering har
sammenheng med positiv psykologisk og sosiokulturell tilpasning, mens marginalisering

forhindrer bade positiv psykologisk og sosiokulturell tilpasning (Berry et al., 2006, s. 325).

2.6 Migrasjon som risikofaktor for psykologisk og sosiokulturell tilpasning i skolen
Migrasjon kan veere en risikofaktor for flere sosiale og emosjonelle vansker som fglge av
negativ psykologisk eller sosiokulturell tilpasning (Fandrem, 2019, s. 75). Migrasjon i seg
selv har gjennom forskning vist seg a kunne medfare stress, og kan over tid veere en
risikofaktor for psykiske vansker (Nergaard et al., 2020, s. 206; Vollebergh et al., 2005, s.
490). Innvandrere er gjennom tidligere studier overrepresentert i forekomsten av ulike
psykiske vansker (Morken & Karlsen, 2019, s. 563), og Fandrem (2019) fremmer blant annet
at forekomsten av psykiske helseplager er indikert til & veere omtrent tre ganger sa hay for
innvandrere som for etnisk norske (Fandrem, 2019, s. 78). Tidligere studier finner at ogsa
ungdommer med innvandrerbakgrunn ligger pa et hgyere niva av psykiske vansker enn etnisk
norsk ungdom (Oppedal & Rgysamb, 2004, s. 135; Reneflot et al., 2018, s.72).

Ser man pa flyktninger alene som en gruppe, vet man at mange flykter fra sveert krevende
forhold i hjemlandet og har veert vitne til, eller opplevd, hendelser som kan defineres som
traumatiserende og plage dem i ettertid. Disse elevene kan derfor veere en risikogruppe for
traumer eller posttraumatisk stresslidelse, PTSD (Fandrem, 2019, s. 84-85). Dette er en av
mest rapporterte psykiske helseplagene blant flyktninger, og en omfattende metaanalyse
finner at 11 prosent av ungdommer som har flyktet opplever PTSD, og at disse ungdommene
har opp til ti ganger starre risiko for a lide av PTSD sammenlignet med jevnaldrende i
bosettingssamfunnet. Fgr ungdommene bosetter seg i et nytt samfunn, har de ofte
gjennomgatt langvarige traumer, som eksponering for vold og krigfering, ufrivillig forflytting

og separering fra familiemedlemmer (McGregor et al., 2015, s. 431).
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Mye tyder imidlertid pa at dette bildet ikke er helt likt hos yngre barn. En studie fra Nederland
fra 2005 undersgkte forekomsten av psykiske helseplager blant 11-aringer med
minoritetsspraklig bakgrunn, basert pa selvrapportering fra elevene selv, foreldrene og
lzererne (Vollebergh et al., 2005, s. 489). Funnene tilsier at forekomsten av selvrapporterte
psykiske helseplager blant barn med minoritetsspraklig bakgrunn ikke er betydelig hgyere enn
blant andre jevnaldrende. Vollebergh et al. (2005) papeker likevel at det ikke er uvanlig at
barn tilpasser seg det nye bosettingssamfunnet raskere enn sine foreldre, men at det ma tas i
betraktning at disse elevene fremdeles er barn og at omfanget psykiske helseplager ofte gker i
ungdomsarene (Vollebergh et al., 2005, s. 493). Learerne derimot, rapporterte om farre angst-
og depresjonsrelaterte helseplager og lavere nivaer av sosiale og tankerelaterte utfordringer
blant elevene med minoritetsspraklig bakgrunn. De rapporterte imidlertid om hgyere
forekomst av eksternaliserende utfordringer blant de minoritetsspraklige elevene enn for
elever uten denne bakgrunnen. Vollebergh et al. (2005) papeker at det er mulig at denne hgye
rapporteringen av eksternaliserende utfordringer kan vaere preget av stereotypier pa unge med
innvandrerbakgrunn, samt at nivaet av internaliserende utfordringer kan vere underrapportert.
Dette kan ses i sammenheng med at elever kan oppleve det som utfordrende a skulle betro seg
til leereren om slike utfordringer (Vollebergh et al., 2005, s. 494), noe som understreker

viktigheten av en god relasjon preget av tillit mellom laerer og elev.

Elevenes psykiske helse og faglige leering har gjensidig pavirkningskraft. For & kunne
tilrettelegge for tilfredsstillende leeringsforhold, ma elevenes psykiske helse ivaretas og tas
hensyn til. Dette medfarer at skolen og laereren er bedre rustet dersom det forekommer
kunnskap om hvordan man skal forholde seg til elever som utfordres av ulike psykiske
utfordringer, slik at de opplever tilpasning (Bru et al., 2016, s. 21-22). En slik tilpasning kan
sies a veere avgjerende for bade elevens faglige, sosiale og psykiske inkludering i skolen. En
studie av Murberg og Bru (2009) finner at laererens stattende relasjon til elever som opplever
stressende livsomstendigheter, kan redusere den negative effekten dette har pa depressive
symptomer (Murberg & Bru, 2009, s. 368). Migrasjon og akkulturasjon kan slik veere en
risikofaktor, fordi det har vist seg a kunne medfare stress (Nergaard et al., 2020, s. 206). Det
kan derfor sies at det er serlig viktig at leereren har en slik stattende relasjon til de
minoritetsspraklige elevene i en akkulturasjonsprosess, og slik kunne pavirke deres psykiske
helse positivt. En slik relasjon mellom larer og elev inngar i voksen-elev-fellesskapet i bade
elevenes sosiale og psykiske inkludering (Nordahl, 2015).
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2.7 ldentitetsutvikling i akkulturasjonsprosessen

Identitet kan defineres som et individs egen oppfatning av hvem den er, og hvilke sosiale og
kulturelle grupper det tilhgrer (Imsen, 2014, s. 361). Menneskets identitet og personlighet kan
sies a veere sosialt forankret — vi utvikler og forstar oss selv gjennom samspill med andre
mennesker (Imsen, 2014, s. 362). Nar omgivelsene og menneskene rundt oss endres, vil ogsa
vi som mennesker endres (Imsen, 2014, s. 363). Altsa vil mennesker som migrerer, endre seg
i sin nye kulturelle kontekst. For ungdom vil en falelse av a vite hvem man er kunne bidra til
a utvikle en falelse av velvaere, selvtillit og retning i livet, og en mulighet for a integreres i det
store samfunnet, noe som er serlig viktig for minoritetsspraklig ungdom (Erentaité et al.,
2018, s. 325).

Identitetsdanning er en livslang prosess, men kan vaere seerlig viktig i ungdomstiden, da man
opplever flere fysiske, kognitive, emosjonelle og relasjonelle endringer pa dette stadiet i livet
(Fandrem, 2019, s. 108). I ungdomstiden er samspillet mellom gruppetilhgrighet og
identitetsdannelse vist seg a veere serlig sterk (Eriksen, 2017, s. 76). Menneskets indre
identitet, hvem vi er, formes av hvordan vi tolker oss selv gjennom samfunnet og dets
oppfatning av oss (Eriksen, 2017, s. 77). Minoritetsspraklig ungdom vil i starre grad kunne
mgte flere utfordringer i sin identitetsutvikling, og blant annet ha sammenheng med fglelsen
av tilhgrighet (Salole, 2018, s. 249-250). Slik kan det forstas at identitetsprosessen kan
utfordre de minoritetsspraklige elevenes inkludering i skolen. Utfordringene i
identitetsprosessen kan veere preget av krysspress fra hjem og jevnaldrende,
generasjonskonflikter og manglende forbilder (Imsen, 2020, s. 386). Ungdommer med
innvandrerbakgrunn kan ogsa oppleve at de begrenses i & kunne definere seg selv, fordi
samfunnet og menneskene rundt dem i starre grad har en formening om hvem og hva de er.
Spersmal som «Hvor kommer du egentlig fra?» kan bidra til at elever med
minoritetsbakgrunn faler seg begrenset i hvordan den definerer seg og hvordan andre
oppfatter den (Spernes, 2020, s. 132). Identitet kan vare bade en formidler og moderator
mellom opplevelsene av det & veare en etnisk minoritet og ulike utviklingsutfall (Erentaité et
al, 2018, s. 328). Det er et fremtredende spegrsmal hvorvidt det & vaere en etnisk minoritet er en
risikofaktor eller en fordel i utviklingsutfall som akademiske prestasjoner, internaliserende og

eksternaliserende utfordringer og velvaere (Erentaité et al, 2018, s. 328).
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Minoritetsspraklig ungdom har mulighet til & utvikle flere ulike identiteter. Enten kan de
velge en identitet som samsvarer med majoritetssamfunnet, eller en minoritetsidentitet og
dermed sgke til fellesskapet i minoritetskulturen. Et tredje alternativ er & beholde sin etniske
identitet, men med innslag av majoritetskulturens verdier (Imsen, 2014, s. 387). Hvilken
identitet ungdommen utvikler, kan ses i sammenheng med hvilken akkulturasjonsstrategi som
tas i bruk og samspillet mellom denne og de miljgmessige pavirkningene den unge eksponeres
for. | sin studie av minoritetsspraklig ungdom, finner Berry et al. (2006) fire ulike
akkulturasjonsprofiler relatert til akkulturasjonstrategiene. Integreringsprofilen kjennetegnes
av ungdom som akkulturerer ved a involvere seg bade i sin opprinnelige kultur og kulturen i
bosettingssamfunnet, og en integreringsstrategi kan derfor sies & vere gjeldende (Berry et al.,
20086, s. 323). Minoritetsspraklige ungdommer har ulike mater & engasjere seg i begge
kulturer pa, blant annet ved & bruke bade morsmalet og andrespraket, og relasjoner med bade
andre minoritetsspraklige og majoritetsspraklige ungdommer (Berry et al., 2006, s. 323).
Etnisk profil innebzrer at ungdommen akkulturerer ved a i stgrst grad orientere seg mot sin
egen etniske gruppe og opprinnelige kultur, og i begrenset grad mot individer og kulturen i
majoritetssamfunnet (Berry et al., 2006, s. 323). Dette viser tendenser til en
separeringsstrategi. En studie av Rayle og Myers (2004) finner at for minoritetsspraklige
ungdomsskoleelever er det en etnisk identitet som sterkest predikerer velveere (Rayle &
Myers, 2004, s. 87). De minoritetsspraklige ungdommene som velger en integrerings- eller
etnisk profil, kan dermed sies a vere opptatt av kulturell vedlikeholdelse i sin
akkulturasjonsprosess (Berry et al., 2006, s. 323). En nasjonal profil, med tendenser til en
assimileringsstrategi, innebeaerer at ungdommene sgker og orienterer seg mot
bosettingssamfunnet (Berry et al., 2006, s. 323). Erentaité et al (2018) presenterer en studie
fra Tyskland som finner at ungdommer med etnisk og nasjonal identitet, i stgrre grad
tendenserte til & oppna svakere skoleprestasjoner enn de minoritetsspraklige ungdommene
med en integreringsidentitet (Erentaité et al, 2018, s. 328). Siste akkulturasjonsprofil er den
diffuse profilen, med tendenser til en marginaliseringsstrategi. Minoritetsspraklige
ungdommer med en slik profil mangler en tydelig orientering, og kan se ut til & bade veere
marginaliserte og forvirrede. En slik profil predikerer bade personlige og sosiale utfordringer
(Berry et al., 2006, s. 324).
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2.8 Tilhgrighet og inkludering i skolen

2.8.1 Pedagogisk praksis som fremmer inkludering av minoritetsspraklige elever

«Culturally repsonsive teaching», oversatt til kulturresponsiv undervisning, er en pedagogisk
tilnerming som anerkjenner viktigheten av a inkludere elevenes kulturelle referanser i alle
aspekter ved leeringen (Nergaard et al., 2020, s. 209). For at denne tilneermingen skal bidra til
inkludering, er det ngdvendig at laereren har et bredt perspektiv der det gis anerkjennelse,
respekt og at elevenes identitet og bakgrunn brukes som en betydningsfull kilde til & skape et
godt leeringsmiljg som sikrer at undervisningen er tilpasset elevenes bakgrunn sett i helhet
(Nergaard et al., 2020, s. 210). Tidligere forskning fremmer at prestasjonsgapet mellom
minoritetsspraklige elever og etnisk norske elever kan utjevnes ved hjelp av gode skole- og
klassemiljg (Fandrem, 2019, s. 31), og at minoritetsspraklige elever gjgr det bedre pa de
skolene hvor de opplever bade spraklig og kulturell anerkjennelse (Lund, 2017, s. 20).
Anerkjennelse kan forstas som at man mgter andre mennesker med aksept, empati og
bekreftelse (Jordet, 2020, s. 87).

Norges skolepolitikk er preget av en ressursorientering mot mangfoldet av elever. Det er
imidlertid indikert at skolen i realiteten nedtoner forskjeller ved a i starre grad rette sgkelyset
mot hva som er likt blant elevene. Det kan derfor antas at den norske skolen er preget av en
likhetsideologi (Mathisen, 2020, s. 125). Lidén (2001) skiller mellom individuell formallikhet
som universell likhet og et kollektivt likhetsbegrep, der man bevisst velger a gjare forskjeller
for & oppna likhet mellom individer eller grupper som i utgangspunktet stiller ujevnt. Hun
papeker ogsa norsk utdanningspolitikk tar utgangspunkt i den individuelle formallikheten, ved
at det ikke gis andre tilpasninger til minoritetsspraklige elever enn kompensatorisk
sprakopplaering (Lidén, 2001, s. 81). I tillegg til sin egen studie, presenterer Eriksen en rekke
internasjonale studier som viser til uheldige konsekvenser av a nedtone ulikhet. Det vises
blant annet til Solbues avhandling fra 2014 som sammenligner resultatene av ulik pedagogisk
tilneerming. Hun finner at i den klassen hvor lereren har lite fokus pa et inkluderende
klassemiljg og relasjoner til elevene, er skillet mellom «norske» og «innvandrere» starst. Der
leereren i sterre grad hadde fokus pa et positivt og inkluderende klassemiljg og gode relasjoner
til elevene, var skillet mellom elevene med innvandrerbakgrunn og de etnisk norske elevene
mindre tydelig. | den klassen hvor lereren aktivt brukte elevenes bakgrunn var skillet
naermest ikke eksisterende (Eriksen, 2017, s. 54). En studie av Chiu et al. (2012) finner at

elevens relasjon til leereren har en sterk sammenheng med bade elevens holdning til skole og
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opplevelse av tilhgrighet, men at leereren ofte har en svakere relasjon til minoritetsspraklige
elever (Chiu et al., 2012, s. 1423).

Tilhgrighet kan forstas som at alle mennesker har et behov for a fgle at de harer til et sted,
hvor de opplever at de forstas, anerkjennes og aksepteres for den de er. Tilhgrighet er en
subjektiv og personlig opplevelse, og kan vare sarlig viktig for mennesker som vokser opp
mellom to kulturer (Salole, 2020, s. 117). At elevene opplever at de anses som en ressurs for
fellesskapet, er avgjagrende for at de skal fgle seg inkluderte (Nergaard et al., 2020, s. 208). En
ressursorientering mot mangfold kan derfor bidra til at elevene opplever tilhgrighet og faler
seg inkludert. En slik ressursorientering vil i praksis rette oppmerksomheten mot hva eleven
kan og dens ressurser, og ikke mot det den ikke kan og dens mangler (Hauge, 2014, s. 30).
Falelse av tilhgrighet er et viktig aspekt ved inkludering, og en opplevelse av aksept og
vennskapsrelasjoner til medelever kan bidra til denne faglelsen (Nergaard et al., 2020, s. 208).
Unge som har migrert, vil kunne fgle mer tilhgrighet i Norge nar de utvikler
vennskapsrelasjoner (Salole, 2018, s. 174). En studie av Chiu et al. (2012) finner at
minoritetsspraklige elever har mer positive holdninger til skolen, men at innfagdte i stgrre grad
har en falelse av tilhgrighet pa skolen (Chiu et al., 2012, s. 1423). Slik kan det forstas at
inkluderingsarbeidet med minoritetsspraklige elever kan utfordres pa grunn av den

begrensede fglelsen av tilhgrighet.

2.8.2 Sosial inkludering og vennskapsrelasjoner

Relasjoner til medelever er en del av bade elevenes sosiale og psykiske inkludering i skolen
(Nordahl, 2015; Nordahl, 2015, s. 19). Hauge presenterer funn fra en studie som finner at det
er starre risiko for at minoritetsspraklige elever faler seg ensomme, og har utfordringer med a
skape vennerelasjoner i klasser hvor det er fa andre minoritetsspraklige elever enn i de
klassene hvor det er flere. Dette gjelder ogsa vennskap med etnisk norske elever. Dermed
medfarer det ikke automatisk at minoritetsspraklige elever i starre grad vil fa etnisk norske
venner dersom de ikke har andre som de kan samhandle med pa sitt eget morsmal (Hauge,
2014, s. 137). Flere studier finner at man gjerne foretrekker a vaere sammen med andre
mennesker med lik opprinnelse, og dette er s&rlig gjeldende nar man er en minoritet
(Fandrem, 2019, s. 104). Sarlig i ungdomstiden blir bade identitet og etnisitet viktigere og
styrer i stgrre grad hvem man er sammen med. Flere studier finner at man i denne perioden av
livet i mindre grad er sammen med mennesker med en annen bakgrunn enn en selv (Eriksen,

2017, s. 8). Det papekes ogsa at tredjekulturs barn opplever tilhgrighet i relasjoner med andre
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med lignende bakgrunn (Cockburn, 2002, s. 477). Dette tyder pa at dersom flere
minoritetsspraklige elever plasseres i samme klasse, vil dette kunne bidra positivt til den

sosiale inkluderingen i skolen.
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3.0 Metode

I denne delen av oppgaven gjares det rede for studiens metodiske valg, samt at det gis en

beskrivelse av forskningsprosessen.

3.1 Metodiske tilneerminger

Denne studien er en delstudie i det starre forskningsprosjektet «Innfgringstilbud til
nyankomne minoritetsspraklige elever i skolen» (INNMIN). Hensikten med INNMIN var a fa
mer kunnskap om hvordan skoler er forberedt pa a ta imot nyankomne elever, samt &
undersgke forskjellene mellom elever som har gatt pa innfaringsskole, i innfaringsklasse og
satt direkte inn i ordinzr klasse. Denne masteroppgaven, som en del av prosjektet, bygget pa

data fra leerere med erfaring fra a arbeide med nyankomne elever i sin klasse.

3.1.1 Studiens design

Denne masterstudien hadde et eksplorerende design. Det innebaerer at malet var a undersgke
et felt, mennesker eller fenomen hvor man er avhengig av a samle inn rik og detaljert
informasjon (Hggheim, 2020, s. 130). Metoden for innhenting av data i en slik eksplorerende
tilneerming ble basert pa individuelle dybdeintervjuer. Forskningen var i all hovedsak
induktiv, og innebar at den analytiske tilnermingen gikk fra det spesifikke til det mer
generelle (Hagheim, 2020, s. 130). Med andre ord la informantenes subjektive opplevelser og
erfaringer grunnlaget for noen generelle forstaelser for hvordan man kan inkludere og
integrere minoritetsspraklige ungdomsskoleelever. En kvalitativ og utforskende tilnserming
ble benyttet, fordi den har vist seg & vare egnet for a lete etter en forstaelse av sosiale
fenomener og meninger som ikke kan males i kvantitet eller frekvens (Thagaard, 2018, s. 15).
Metoden i oppgaven kan derfor beskrives som fenomenologisk, hvilket innebzrer at gnsket
var a forsta sosiale fenomener gjennom informantenes perspektiv og virkelighetsoppfattelse
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Fokus var pa laerernes opplevelse av arbeid med
inkludering og integrering av minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet. Med en
fenomenologisk tilneerming ble det dermed tatt utgangspunkt i leerernes subjektive opplevelse
av dette arbeidet, med et snske om 4 forsta den underliggende meningen basert pa deres
erfaringer (Thagaard, 2018, s. 36).
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3.1.2 Utvalg av informanter

Utvalget i denne studien bestod av seks kontaktlarere pa ungdomstrinnet og en ansatt i et
innfaringstilbud for nyankomne elever i skolen, som arbeidet seerskilt med elevenes overgang
til ordineert oppleringstilbud. Leererne var ansatt pa ulike skoler og i ulike deler av landet,
samt at det var stor variasjon i hvor lang arbeidserfaring de hadde. To av leererne var menn og
de resterende fem var kvinner. Informantene ble valgt pa bakgrunn av sin erfaring med
minoritetsspraklige elever som farst startet i ordinzert oppleringstilbud pa ungdomstrinnet.
Samtlige informanter arbeidet ved skoler som forskergruppen i INNMIN hadde kjennskap til
fra far. Informantene i denne masterstudien kan derfor sies & ha blitt innhentet gjennom
strategisk utvelging, noe som innebaerer at man baserer utvalget pa personer som har
egenskaper og kvalifikasjoner som er relevant for problemstillingen man gnsker a undersgke
(Thagaard, 2018, s. 54). Utvalget i studien kan ogsa sies a ha foregatt gjennom en
kvoteutvelging. Det vil si at man definerer ulike kategorier som man gnsker skal representeres
I utvalget, og deretter velger informanter innen kategoriene (Thagaard, 2018, s. 55). Med
utgangspunkt i INNMINs formal om & undersgke forskjellene mellom minoritetsspraklige
elever som har gatt pa innfgringsskole, innfagringsklasse eller direkte plassert i ordiner klasse,
ble leererne rekruttert pa bakgrunn av sine erfaringer med minoritetsspraklige elever innenfor
en av disse tre kategoriene. | samsvar med metodelitteraturen, medfarer en slik

kvoteutvelging at man far mer bredde i utvalget (Thagaard, 2018, s. 55).

3.1.3 Kvalitative forskningsintervju

Kvalitative forskningsintervju har vist seg a kunne bidra til at man kan fa en forstaelse av
hvordan personer opplever og reflekterer rundt sin situasjon (Thagaard, 2018, s. 12). | dette
tilfellet hvordan lerere opplever a arbeide inkluderende med minoritetsspraklige elever pa
ungdomstrinnet. | forskningsintervju er gnsket a fa innsikt i hvordan informantene beskriver
sine opplevelser og forklarer sine handlinger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Slike
forskningsintervjuer ble dermed betraktet som hensiktsmessige i denne studien for & kunne fa

bedre innsikt i fenomenet som ble studert.
Intervjuene hadde en sakalt delvis strukturert tilneerming, som kjennetegnes av at temaene for

intervjuet er bestemt pa forhand, men at det har en fleksibel struktur i forhold til rekkefalgen

av spegrsmal som fremstilles, og tilpasses informantens fortelling (Thagaard, 2018, s. 91).
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Apenhet og fleksibilitet har i samsvar med metodelitteraturen vist seg & ha fordeler da dette
gir rom for a supplere med oppfalgingssparsmal og utdype temaer som informanten tar opp,
som kan bidra til mer dyptgaende refleksjoner rundt fenomenet (Thagaard, 2018, s. 91). Pa
denne maten sgrger man for at temaene som er relevante for problemstillingen kommer frem,
samtidig som man kan supplere med temaer som informanten tar opp (Thagaard, 2018, s. 91).
Temaene i intervjuguiden ble ledet av studiens hensikt, hvor malet var & fa kunnskap om
hvordan skoler er forberedt pa a ta imot nyankomne minoritetsspraklige elever i ordineer

klasse og undersgke forskjeller mellom de ulike overgangsordningene (Vedlegg 1).

3.1.4 Intervjuprosessen

Hvert av intervjuene varte mellom tre kvarter til en time. Det ble tatt lydopptak og de syv
intervjuene ble senere transkribert verbatim. De fleste intervjuene ble gjennomfart ved
skolene der leererne arbeider, mens to av intervjuene ble gjennomfart digitalt grunnet avstand.
Fordi forskningen omhandler leerernes arbeid, kan det at intervjuene ble foretatt ved deres
egne arbeidsplasser bidra til at informantene falte seg tryggere i intervjusituasjonen og i stgrre
grad la til rette for en avslappet stemning under intervjuet (Tjora, 2021, s. 135).

Bade intervjuene og transkriberingen ble gjennomfart av erfarne kvalitative forskere. At
intervjuene er foretatt av trente kvalitative forskere kan ha sies a ha styrket intervjuenes
kvalitet. En erfaren intervjuer kan sies a veere bedre rustet til a ta beslutninger underveis i
intervjuet, om hva og hvordan man skal spgrre, hvilke svar fra informanten som skal fglges

opp og hvilke svar som skal kommenteres og tolkes (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195).

Laerernes og elevenes navn, samt skoletilhgrighet, ble anonymisert i de transkriberte
intervjuene. Bade godkjenning, rekruttering av utvalg, intervjuguide, gjennomfgring av
intervjuene og transkribering ble gjennomfart av forskergruppen i INNMIN i forkant av
denne studien. Samtlige deltakere har imidlertid godkjent at data benyttes i denne

masterstudien.

3.2 Analyse

Formalet med kvalitativ analyse er at leseren skal kunne fa kunnskap om forskningsomradet
uten & matte lese gjennom alt datamaterialet selv (Tjora, 2021, s. 216). | denne studien ble det
brukt en konvensjonell innholdsanalyse. En slik analytisk tilneerming tar utgangspunkt i en

farste induktiv analyse av de transkriberte intervjuene, og har som mal & beskrive et fenomen
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som det forekommer relativt lite kunnskap om fra far (Hegheim, 2020, s. 212). En induktiv
tilneerming lar data forme de farste stegene i analysen. Slik kan man ogsa anta at
konvensjonell innholdsanalyse ivaretar en fenomenologisk forstaelse i forskningen. Dette
fordi fenomenologiske studier utforsker intervjudeltagernes meninger om sine opplevde
erfaringer av et fenomen (Thagaard, 2018, s. 36), og forsgker & beskrive fellestrekk mellom
dem (Hggheim, 2020, s. 143). En metodisk tilnerming knyttet til fenomenologi, slik som
konvensjonell innholdsanalyse, tar i stor grad utgangspunkt i dybdeintervju, hvor man
forsgker a fa informantene til & forklare sin forstaelse i forbindelse med et fenomen (Tjora,
2021, s. 31). | analysen var derfor formalet a fa frem laerernes meninger rundt sine erfaringer
med & inkludere nyankomne minoritetsspraklige elever i ordiner klasse. Ved a finne
fellestrekk i informantenes besvarelser, var malet & kunne fa en forstaelse av
inkluderingsarbeidet, samt hvilke utfordringer og forbedringspotensialer som finnes.
Analyseprosessen som bygger pa en konvensjonell innholdsanalyse, ble i denne studien utfart
i fem ulike trinn. Trinn en omhandlet gjennomlesing av de transkriberte intervjuene for a bli
kjent med datamaterialet. Trinn to omhandlet utvikling av koder, og i trinn tre ble kodene satt
sammen i kategorier. I trinn fire ble koder og kategorier sett i sammenheng med studiens
forskningsspgrsmal, og det ble utviklet hovedkategorier. Til slutt, i trinn fem, ble det gjort

slutninger om hvilke data som skulle drgftes og tolkes.

3.2.1 Trinn en — Lese, bli kjent med og sammenfatte data

Narmest en forutsetning for a drive videre analyse, er & kjenne innholdet i dataen man skal
analysere, noe som krever flere gjennomlesninger (Hggheim, 2020, s. 203). Malet med denne
startfasen av analysen var derfor & skape en oversikt bade over mengden og innholdet i
empirien (Hggheim, 2020, s. 203). Farste trinn i analysearbeidet bestod av flere
gjennomlesinger av alle de syv transkriberte intervjuene. Allerede da fremkom noen
sammenhenger mellom larernes besvarelser. En andre gjennomlesing gav et overblikk over
en del fellesnevnere i lerernes besvarelser, som videre la grunnlaget for utviklingen av koder.
| takt med metodelitteraturen ble det benyttet tid til & sette seg grundig inn i det informantene
formidlet, far selve kodingen startet (Thagaard, 2018, s. 153).

3.2.2 Trinn to — Lage koder (Demontere data)
Neste trinn i analyseprosessen var a skape koder. Koding innebarer at teksten deles opp og
betegnes med ulike kodeord. Disse kodene gjar det mulig a finne igjen utdrag fra intervjuene

som omhandler det kodene gir uttrykk for, og grunnlag for & sammenligne informantenes
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besvarelser (Thagaard, 2018, s. 153). Formalet med koding er & redusere mengden data, uten &
redusere meningsinnholdet (Hagheim, 2020, s. 204). Kodingsarbeidet ble foretatt i
analyseverktgyet NVivo. Her ble alle de transkriberte og anonymiserte intervjuene lastet opp,
0g jeg gikk gjennom et intervju av gangen. Her markerte jeg dermed ulike deler av
intervjuene som jeg ansa som relevante med ord som representerte den bestemte delen. |
kodingsarbeidet benyttet jeg meg av deskriptive koder. Dette innebarer at kodene ble laget
slik at de best mulig beskrev innholdet uten at koden ngdvendigvis er hentet direkte fra dataen
(Hggheim, 2020, s. 204).

3.2.3 Trinn tre — Lage kategorier (Remontere data)

Det videre analysearbeidet foretatt i NVivo bestod av kategorisering. | denne delen av
prosessen ble data satt sammen igjen i meningsharende enheter, basert pa de ulike kodene.
Man utarbeider dermed kategorier som viser til sammenhengen mellom ulike koder, og gir
kategoriene navn som passer til de tilhgrende kodene (Hggheim, 2020, s. 206). Kategoriene
som ble utviklet, er presentert i tabell 1. | takt med det overordnede eksplorerende designet i
denne studien, vil en induktiv analyse basere dannelsen av kategorier pa innholdet i kodene. |
litteraturen refereres dette til som en empirinaer analyse (Hggheim, 2020, s. 207). Ved &
vektlegge induktiv strategi i kodingen av data, ble risikoen for at kodingsresultatene ble
pavirket av mine forventninger og teorier som forsker redusert (Tjora, 2021, s. 218).
Underveis i bade kodings- og kategoriseringsarbeidet ble det foretatt en konstant
kodesammenligning. Det innebar at det ble foretatt sammenligninger mellom nye og tidligere
koder og kategorier (Hagheim, 2020, s. 216). Pa denne maten hadde jeg mulighet til & legge
til koder fra ulike intervjuer i samme kategori, samt a utvikle nye dersom ingen av de

eksisterende kodene passet.

Tabell 1: Oversikt over kategorier og hovedkategorier

Kategorier utviklet i trinn tre Hovedkategorier utviklet i trinn
fire
1. Tilpasning i ordinaer undervisning Tiltak for faglig inkludering
2. Serskilt sprakopplearing Tiltak for faglig inkludering
3. Bruk av elevenes bakgrunn som ressurs i Tiltak for faglig inkludering
undervisningen
4. Sosial inkludering Tiltak for sosial inkludering
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5. Ikke tilfredsstillende faglig tilrettelegging Utfordringer i den faglige

inkluderingen

6. Begrepslaering Utfordringer i den faglige

inkluderingen

7. Relasjoner til etnisk norske medelever Utfordringer i den sosiale

inkluderingen

8. Relasjoner til elever med lignende bakgrunn | Utfordringer i den sosiale

inkluderingen

9. Hayt skolefraveer Sosiale og emosjonelle utfordringer
10. Svake skoleprestasjoner Sosiale og emosjonelle utfordringer
11. Psykiske utfordringer Sosiale og emosjonelle utfordringer
12. Flere ressurser Forbedringspotensialer

13. Styrket sprakoppleering i innfaringstilbudet | Forbedringspotensialer

3.2.4 Trinn fire — Analysere

Trinn fire i analyseprosessen er der kodene, kategoriene og temaene som ble funnet ble brukt
til & besvare oppgavens problemstilling og forskningsspersmal. Her var forsgket a lete etter og
beskrive innholdet av meninger, betydninger og perspektiver (Hagheim, 2020, s. 211). | dette
stadiet ble det utviklet seks overordnede kategorier (se tabell 1) som de eksisterende
kategoriene ble plassert under, og som tok utgangspunkt i studiens forskningssparsmal.
Funnene som presenteres i oppgavens resultatdel skal dermed belyse hvordan leerere arbeider

for & inkludere og integrere minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet.

3.2.5 Trinn fem — Trekke slutninger

Trinn fem omhandlet hvilke konklusjoner som ble tatt fra tendensene, perspektivene og
meningene som ble funnet i empirien gjennom analysearbeidet. | dette stadiet ble det vurdert
hvilke resultater som ble ansett a veere relevante a tolke. | denne avgjerelsen ble det i samsvar
med metodelitteraturen, sett pa bade det teoretiske grunnlaget, metodene som ble anvendt i
forskningen, empirien og analysen i en helhet (Hggheim, 2020, s. 214). Dermed er det denne
avsluttende fasen i analysearbeidet som la grunnlaget for oppgavens diskusjonsdel, der
empirien ble tolket ved bruk av oppgavens teori og tidligere forskning. Dette siste stadiet i
analysearbeidet kan ogsa omtales som konseptutvikling. Det er i denne delen av
analysearbeidet at potensialet i godt empirisk arbeid og god teoretisk innsikt kommer frem
(Tjora, 2021, s. 234). | dette arbeidet ble det sett etter sammenhenger mellom koder og
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kategorier og relevante teorier og perspektiver. Med andre ord vil mine subjektive valg i den
avsluttende analysefasen ha pavirket hvilke data som ble tolket. Disse valgene ble tatt med
utgangspunkt i hva som ble ansett & veere relevant for & besvare studiens problemstilling og

forskningsspgrsmal fra ulike innfallsvinkler gjennom de syv informantenes ulike besvarelser.

3.3 Kvalitetsvurderinger
Kvalitet i kvalitativ forskning omhandler forskningens troverdighet (Thagaard, 2018, s. 181).
Validitet og reliabilitet er sentrale begrep som er knyttet til forskningens troverdighet, og vil

derfor i denne delen redegjares for.

3.3.1 Studiens validitet

Forskningens gyldighet, eller validitet, handler om hvorvidt forskningens resultater er
relevante for problemstillingen og besvarer de forskningsspgrsmalene man stiller (Tjora,
2021, s. 260). Med andre ord handler validitet om sammenhengen mellom forskningen og
dens kontekst (Tjora, 2021, s. 263). Helt sentralt for gyldighet i forskning, er at forskningen
foregar innenfor teoretiske rammer og er forankret i relevant forskning (Tjora, 2021, s. 263). |
denne studien har dette omhandlet hvorvidt de funnene som er gjort, og hvordan disse er
tolket i lys av teori og tidligere forskning, besvarer studiens problemstilling og
forskningsspgrsmal. Gyldigheten styrkes ved a redegjare for teoretiske, metodiske og
analytiske valg, samt hvordan forskningsspgrsmalene er utformet med utgangspunkt i temaet
man gnsker a undersgke og allerede eksisterende kunnskap pa feltet (Tjora, 2021, s. 262-263).
Dette kan oppnas gjennom teoretisk transparens, altsa at det teoretiske grunnlaget for vare
tolkninger tydeliggjares, samt hvordan analysen gir grunnlag for de konklusjonene og
tolkningene man har kommet frem til (Thagaard, 2018, s. 189). En slik teoretisk transparens
kommer til syne i studiens diskusjonsdel, hvor det tydeliggjeres hvordan funnene gjort i
analysen tolkes i lys av teorien. Validitet omhandler bade om hvorvidt man kan utelukke
alternative forklaringer enn de man undersgker og kommer frem til i forskningsprosessen
(Hagheim, 2020, s. 140), men ogsa hvorvidt resultatene gjelder andre personer enn selve
informantene i studien (Hagheim, 2020, s. 154). Man skiller derfor mellom indre og ytre

validitet.

3.3.1.1 Indre validitet og refleksivitet
Indre validitet handler om hvorvidt man kan utelukke andre alternative forklaringer enn de

man undersgker og kommer frem til, og omhandler hele forskningsprosessen (Hagheim,
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2020, s. 140). For & styrke forskningens validitet ma man som forsker kontrollere egne
fortolkninger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 279), som i denne studien ble gjort gjennom a
forsgke & veere objektiv i hele forskningsprosessen og ikke la egne forventninger styre hvilke
teori og data som er benyttet. Det er ogsa blitt gjort gjennom a tolke empirien i lys av ulike

teorier og perspektiver, samt & peke pa hvilke funn som var forventede og uforventede.

Refleksivitet vil bidra til & styrke forskningens troverdighet (Tjora, 2021, s. 279). Dette
innebzrer at forskeren reflekterer rundt egne tolkninger og hva som har pavirket dem (Tjora,
2021, s. 278). Slik refleksivitet innebzrer blant annet refleksjoner rundt hvordan egen
posisjon og engasjement kan komme til & pavirke forskningsarbeidet, samt hvordan egen
kunnskap og erfaring brukes i analyse og diskusjon av forskningsresultatene (Tjora, 2021, s.
279). Det er naturlig at min bakgrunn som grunnskolelarerstudent dermed kan ha pavirket
mine tolkninger. Mine erfaringer med arbeid med minoritetsspraklige elever vil ogsa kunne ha
preget min forforstaelse av temaet, saerlig i den grad at jeg hadde en tanke om hvilke
utfordringer som kunne vare aktuelle for minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet,
gjennom egen praksis i skolen og dialog med andre lzerere. Dette vil ogsa indirekte kunne ha
pavirket mine teoretiske valg, som igjen vil ha pavirket tolkningen av forskningsdataen, da
empirien tolkes i lys av teorien i studiens diskusjonsdel. For a forhindre at mine tolkninger
pavirket de funnene som ble gjort, forsgkte jeg a ha en bevisst holdning under hele
forskningsprosessen, samt at den induktive tilnaermingen i analysen begrenset min pavirkning
(Tjora, 2021, s. 218). At forskningen utfgres i dialog mellom flere deltakere med kunnskap
om bade empiriske, metodologiske og teoretiske forutsetninger i studien, styrker ogsa
refleksiviteten (Tjora, 2021, s. 281). | denne studien har en slik dialog hovedsakelig veert
mellom meg og veileder. Pa denne maten har det ikke alene vaert min subjektive forforstaelse
som har fatt styre mine teoretiske og metodiske valg i oppgaven, men i stedet ved veiledning
og samarbeid med en veileder med mer erfaring og andre synspunkter. At datainnsamlingen
og transkriberingen ble foretatt av erfarne forskere i forskergruppen INNMIN, bidro ogsa til
gkt troverdighet, noe som ogsa kan ha redusert eventuell forforstaelse som kan ha pavirket

studien.

3.3.1.2 Ytre validitet og generaliserbarhet

Formalet er at resultatene fra forskningen skal veere gjeldende for de personene og
situasjonene som er relevante for problemstillingen, og dersom dette oppnas sier man at
forskningen har god ytre validitet (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 133). Dermed er formalet
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at funnene gjort i denne studien skal vere relevante for alle laerere pa ungdomstrinnet i sitt
inkluderingsarbeid av minoritetsspraklige elever, og ikke bare de lererne som er intervjuet i
denne studien. Det faktum at forskergruppen i INNMIN har benyttet strategisk kvoteutvelging
med ulik geografisk spredning i landet, kan derfor sies & styrket forskningens ytre validitet og

o0gsa generaliserbarhet.

3.3.2 Reliabilitet

Reliabilitet i kvalitativ forskning, ogsa kalt palitelighet, omhandler ssmmenhenger innad i
forskningen og hvordan disse sammenhengene synliggjares (Tjora, 2021, s. 263).

I denne studien har det blitt etterstrebet transparens gjennom detaljerte beskrivelser av bade
hvordan datainnsamlingen har foregatt, samt alle stegene i analysearbeidet. | trad med
forskningslitteraturen styrker en slik gjennomsiktighet forskningens reliabilitet, da formalet er
at leseren skal kunne vurdere forskningens kvalitet (Tjora, 2021, s. 264). P& denne maten er
reliabilitet knyttet til empiriens troverdighet og hvorvidt funnene er reelle, slik at en annen
forsker ville kunne ha kommet frem til de samme resultatene dersom det ble gjennomfart
samme intervju pa et annet tidspunkt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). | studien har
resultatene ogsa blitt presentert gjennom direkte sitater fra informantene, noe som kan styrke
studiens reliabilitet (Tjora, 2021, s. 265), fordi man reduserer faren for at egne fortolkninger
pavirker resultatene. | studiens analysearbeid er det i tillegg foretatt en konstant
kodesammenligning, noe som medfgrer at alle data er blitt behandlet likt og med samme
holdning til ulike meninger, perspektiver og betydninger (Hagheim, 2020, s. 217), noe som i
forskningslitteraturen omtales som konsekvent analyse og som kan ha styrket
analysearbeidets reliabilitet (Hggheim, 2020, s. 216).

3.3.3 Etiske vurderinger

Pedagogisk forskning tilhgrer Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap
og humaniora — NESH. De har utarbeidet beskrivende forskningsetiske retningslinjer for sine
fag (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 28). Man kan papeke serlig tre grunnprinsipper for etiske
retningslinjer i forskningsvirksomhet — informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser

av a delta i forskningsprosjekter (Thagaard, 2018, s. 22).

At samtykket er informert inneberer at informantene blir orientert om hva deres deltakelse i
prosjektet inneberer (Thagaard, 2018, s. 23). De skal ogsa informeres om prosjektets formal,

samt i grove trekk hvordan forskningen er utformet. Informert samtykke skal ogsa sikre at
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informantenes deltagelse er frivillig, og at de er i posisjon til & trekke seg underveis nar de
matte gnske det (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104). Dette ble de syv informantene informert
om i et informasjonsskriv om studien, fgr de gav sitt samtykke om & delta ved oppmate
(Vedlegg 2). I de transkriberte intervjuene kom det ogsa frem at informantene igjen ble

paminnet om dette i oppstarten av intervjuene.

Konfidensialitet innebzrer at informantene anonymiseres i presentasjonen av resultatene, slik
at de ikke er mulig a identifisere, samt at opplysninger som gjar det mulig & identifisere
deltagerne lagres pa en forsvarlig mate (Thagaard, 2018, s. 24). Det forutsetter ogsa en
enighet med informantene om hvordan den dataen som deres deltagelse resulterer i, behandles
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). | informasjonsskrivet ble de syv informantene opplyst
om at personopplysninger blir behandlet konfidensielt, hvordan personopplysninger ble
behandlet og lagret, samt hvem som fikk tilgang til dette. Informantene ble ogsa informert og

gav sitt samtykke til at jeg og veileder fikk tilgang til de transkriberte intervjuene.

Informantene i denne studien var allerede anonymisert i datamaterialet som ble benyttet.
Prosjektet «INNMIN» ble godkjent av NSD (Vedlegg 3). I anledning denne studien ble det
foretatt en endringsmelding til NSD, slik at alle etiske retningslinjer ble ivaretatt. Alle de
aktuelle informantene ble informert om endringene, og samtykket til at dataene ble brukt i en
masteroppgave, samt at veileder og masterstudent fikk tilgang til anonymiserte data. NSD
godkjente endringene i meldeskjemaet, og vurderte at behandlingen av personopplysninger i

prosjektet ville vare i trad med personvernlovgivningen (Vedlegg 3).
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4.0 Resultater og presentasjon av funn

| dette kapittelet presenteres funn fra dybdeintervjuene med de syv informantene, for a
besvare problemstillingen «Hvordan tilrettelegger leerere for inkludering og integrering av
minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet?», samt studiens forskningssparsmal. |
analysearbeidet ble det utviklet tretten kategorier med utgangspunkt i innholdet i de syv
lererintervjuene. Disse kategoriene har videre blitt plassert under seks hovedkategorier,
relevante for studiens forskningssparsmal. Resultater er presentert gjennom direkte sitat fra
lererne. Intervjuerens bekreftende ord og deler av sitatene er fjernet og erstattet med (...), for
a fa fulle og sammenhengende sitater. De delene som er fjernet ble vurdert til & ikke ha
pavirket innholdet i sitatene. Fordi lzererne var anonymisert i de transkriberte intervjuene, er
de syv laererne navngitt med Lerer og tallene 1-7. Elevenes navn er erstattet med X,

innfagringstilbudene er omtalt som Y og der SNO-laerers navn ble nevnt er det satt inn en Z.

4.1 Leerernes tiltak for faglig inkludering

4.1.1 Tilpasning i ordinar undervisning

Learerne gav i sine intervjuer ulike eksempler pa hvordan de tilpasset den ordinzre
undervisningen for de minoritetsspraklige elevene. Flere benyttet seg av tilpassede
alternativer til elevenes laereverk, blant annet leerer 5: «Man ma jo alltid ha...annet stoff».
Leerer 6 forklarte hvordan det i undervisningen ble benyttet egne leereverk tilpasset for
minoritetsspraklige: «Og det blir gjerne sdnn at de to sitter med hver sin...bok...tilpasset da
minoritetsspraklige, og jobber med den. Og sd...prover jeg d...d finne...temaer...og at de

jobber med det samme som resten av klassen (...)».

| klassen til lzerer 4 hadde de minoritetsspraklige elevene egne opplegg fra skolens SNO-
leerer som de arbeidet med i den ordinaere undervisningen, i tillegg til a falge en egen
timeplan: «Egen timeplan, ja. Og sd...ndr de er i klassen, sd er de med...eh...vanligvis med
meg...eller med...altsd den lcereren som skal ha de i klassen. Og da har de...da bruker de
opplegget fra Z i klassen». Laerer 5 fortalte ogsa at da den minoritetsspraklige eleven i sin
klasse startet i ordinger undervisning, la leereren til rette for at eleven fulgte en annen timeplan
enn sine medelever: «(...) vi jobbet pa 2 klasse-niva, 3.klasse-nivd i samtlige fag. Ehm...og sd
fikk han ofte hefter han jobbet med...en hel dag i stedet for d bytte fag... sd mye. Sann at vi
fikk litt mer dybdeleaering. Og begrepslaring. Og fokuserte veldig pa begreper og kontekst».
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Leerer 3 forklarte at det ble lagd egne opplegg til den minoritetsspraklige eleven i sin klasse,
men opplevde det som at det var bedre tilpasning i timene eleven hadde med skolens SNO-
leerer: «(...) i undervisningen, sd kan ikke jeg greie, med 27 andre, d drive oppleering pd...pd
X sitt niva. Da ma en jo bare tilpasse, (...) Og det har hun veert veldig flink til, & sa ta imot, og

gjore det hun fir beskjed om. Eh...men ndr hun er med Z, s far hun jo den én til én.

Flere av lererne uttrykte at de opplevde at de minoritetsspraklige elevene hadde behov for
tettere oppfelging, blant annet leerer 2: «(...) du passer litt mer pd de...du har litt mer
omsorg... «Har du fatt med deg det?», « Trenger du andre boker?», « Tilrettelagt
undervisning?» (...) Sd det er...mye...eh...eh...krever ganske mye ekstraarbeid, faktisk». Det
samme behovet for tett oppfalging papekte leerer 5: « (...) d ha mye skrifilig pd tavlen, eh...d
ha veldig oversiktlige planer. Repetere mye. Ehm...sette seg ned med eleven...etter...i
etterkant, etter du har forklart til klassen, og vise (...)». Laerer 4 papekte ogsa behovet for
detaljplanlegging i undervisningsoppleggene: «(...) altsa faglig sett sa matte jeg tilrettelegge
ganske mye i forhold til (...) hva jeg matte gjare i timen. Det var veldig

sann...detaljplanlegging av...ehm...av tema, sant (...)».

Leerer 1 var ansatt hos innfaringstilbudet, og arbeidsoppgavene bestod av a bista bade leerere
og elever i overgangen fra innferingstilbudet til ordinaer klasse. Hen forklarte at
arbeidsoppgavene varierte fra skole til skole, ut fra hvilke behov de hadde. Det ble gitt et
eksempel pa hvordan lereren kunne bista i den faglige tilretteleggingen: «For eksempel, de
ma ha en vurdering i samfunnsfag, men sa er det vanskelig for leereren a legge til rette. (...) s&
samarbeider jeg med den lcereren, sann at...vi... (...) Jeg hjelper de med muntlig presentasjon,

og sa presenterer de for leereren, og sa far de vurdering. Sa vi samarbeider litt sdnn.

4.1.2 Seerskilt sprakopplering

Pa skolen til leerer 3 hadde de ressurser nok til a ha flere timer med seerskilt norskopplering i
uken i ulike fag, men disse timene ble da organisert i mindre grupper utenfor den ordinare
undervisningen. Laereren opplevde det som at eleven var tilfreds med denne organiseringen,
men laereren uttrykte bekymring for konsekvensene av en slik organisering: «(...) hun vil
heller sitte alene der. Og det er jo litt trist. (...) Fordi at...hun har veldig godt av den sosiale
biten. (...) Og det spraklige — ikke minst!». Det sa ut til at flere av leererne opplevde det som at
de minoritetsspraklige ungdommene sa ut til a trives med organiseringen av sprakopplaring

utenfor den ordinzre undervisningen. Blant annet forklarte leerer 1 falgende som arsak til at
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hen aldri ble brukt som ressurs inne i ordingr undervisning: «Men det er jo mest fordi de...har

jo et sterkt gnske om a ikke veere i klassens.

Lerer 5 fortalte hvordan hen i en periode arbeidet to timer utover sin fulle stilling som
kontaktleerer for & fglge opp den minoritetsspraklige eleven i klassen sin, og opplevde at
eleven etterspurte det da denne lgsningen ble avviklet: «Sa gikk ikke det opp mer, men han
etterspurte det. «Kan jeg ga ut?», «Kan jeg jobbe pa grupperom?», «Skal jeg ga ut na?». (...)
jeg tror han likte det godt. (...) Han er veldig lerevillig. Nar han far jobbe én-til-én. Ehm...sd
han etterspgr ofte om a fa ga ut med enten en leerer, eller en miljgarbeider. (...) Og sa vet han
at nar har gar i én-til-én sa far han jobbet med oppgaver muntlig. EA...som er bra...at han
synes er kjekt». Laereren sa imidlertid selv ogsa ut til & oppleve denne organiseringen som mer
velfungerende enn tilpasninger i ordinar undervisning: «(...) Han er leerevillig. (...) han
trenger bare veldig tett oppfolging. For i stor klasse sa...fungerer han veldig darlig. Faglig.
(...) Ehm...for der prover han d...d bygge...sosiale — relasjon. Sa nar du er i liten gruppe,

eller i én-til-én, sa fungerer han veldig godt».

Leerer 2 opplevde i stor grad at de minoritetsspraklige elevene i sin klasse var godt inkludert
faglig. Det ble forklart at elevene mottok to timer med tospraklig opplering i uken, men det
ble ogsa gitt uttrykk for at det var gnskelig at elevene skulle veere mest mulig inne i klassen,
da de opplevdes a vare faglig sterke: «(...) de er jo sd faglige sterke...de...har spurt de
«trenger du virkelig ga til TFO?» For da vil jeg helst at de skal veere i timen. | stedet for & ga

ut».

| klassen til leerer 5 var det en minoritetsspraklig elev som i tillegg til to timer med sarskilt
norskopplaring, hadde en individuell opplaringsplass som medfarte noen ekstra ressurser:
«Sdnn at da er det jo to lcerere inne i norsk og engelsk og matte...som ekstra stottey. Laereren
opplevde det som at denne eleven hadde hatt stor spraklig utvikling: «(...) Fra det farste
halvaret jeg hadde han, sd klarte han...nesten ikke uttrykke seg. (...) Og... Han klarte ikke d
reprodusere...fagstoff. For eksempel hvis vi leste to setninger, — «Okeli, hva stod det i denne
setningen?» Veldig vanskelig. Eh...nd kan han lese avsnitt. (...) Eh...han. klarer d uttrykke seg
bade muntlig og skriftlig. Selvfalgelig en del skrivefeil og grammatiske feil, men han

uttrykker...selv om».
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4.1.3 Elevenes bakgrunn som ressurs i undervisningen

I intervjuene med leererne kom det frem at flere av lzererne opplevde det som positivt a trekke
frem de minoritetsspraklige elevenes bakgrunn i undervisningen, samt & bruke mangfoldet
som en ressurs. Larer 1 opplevde anerkjennelse som sarlig viktig i arbeidet med
minoritetsspraklige elevene: «Vi har behov for det hele livet. Og det er noe med & si «Jeg ser
deg. Du kan noe annet som jeg ikke kan». Lareren svarte videre fglgende pa sparsmal om
hvordan man kan fa de minoritetsspraklige elevene til a apne seg: «(...) det er jo det der d...d
vise frem mangfoldet i klassen, for eksempel. For eksempel vi har laget landplakater. Vi feirer
morsmalsdagen for d fa frem alle morsmalene som elevene har for d...skape liksom litt sann
status til spraket man har. Jeg tror det har mye med...at de md fole at de har noe d bidra med.
At det de har med seg er verdifullt. Spraket de snakker har en status, og det er verdifullt.
Kulturen du har med deg er verdifull. At det er...ehm... uansett hvor mye elevene
liksom...prover d fa de inkludert, men... De md kanskje kunne litt om den kulturen —ha leert

litt pa forhand, for eksempel».

Leerer 2 forklarte at de minoritetsspraklige elevene i klassen hadde bidratt med sine
erfaringer i undervisningen, og opplevd dette som svert positivt for alle elevene i klassen.
Dette kom blant annet frem der en av de minoritetsspraklige jentene i klassen har fatt holde en
presentasjon i temaet «konflikter»: «(...) ja, og hun snakket...og snakket om...hun var
i...i...skolen i 2.klasse, sd kom de og bomb...bombet skolen... Og de mdtte flykte...og de skjot,
0g...0g elevene bare (...) Sant, og...jeg liksom tror at det hadde sd mye a si for
elevene...de...de husker det fremdeles. A, ja! Og den respekten hun fikk...». Leerer 6 brukte i
likhet med lzerer 2 de minoritetsspraklige elevenes bakgrunn aktivt i undervisningen og ansa
det som verdifullt og leererikt for alle elevene i klassen: «Ja, det...det ser jeg pa som veldig
positivt, ndr vi...vi har om forskjellige temaer i forskjellige fag — at alle kan pd en mate...jeg
kan bruke elever og bruke deres bakgrunner, og fa dem til a fortelle om sine opplevelser og
(...) s& nar vi har pratet litt om det med & vare pa flukt, og det med a flykte og a veere pa
vandring, sd...altsa de deler gjerne om det. Og...jeg sd jo senest nar vi hadde en geografitest
om landene i Europa (...) jeg sa veldig tydelig hvor det var han hadde, pa en mate, flyktet, da
(...) Men...og ndr det kommer til religion og sanne ting sd...sd...bruker jeg dem aktivt og,
0g...fa dem til a forklare selv hvordan er det det egentlig er. For det er en ting det som stdr i
boken, men det er bedre d hore det fra noen som faktisk kan det. Sd...sd. Jeg spiller mye pa

elevene og deres bakgrunn. Og... at...det er nok mer interessant d hore det fra noen som
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faktisk...kan det, og som...som praktiserer og forskjellige ting daglig...og praktiserer ulike

typer kulturer og levesett».

Pa sparsmalet om hvorvidt leererne opplevde mangfoldet som en utfordring eller ressurs,
fortalte leerer 3 at hen var opptatt av at alle elevene skulle fale seg som ressurser: «Ja. Jeg ser
Jjo pd...elevene som en ressurs enten de er sdann eller sann. Fordi at...det bor jo noe godt i

absolutt alle! (...)».

Leerer 5 forklarte at den hadde hatt positive opplevelser med a bruke elevenes bakgrunn
aktivt i undervisningen: «Og sd...ja. Det...det lager...det blir sann lett stemning i
klasserommet, ndar du bruker elevene og hva...hvor de...hvor de kommer fra.» Lereren
understrekte videre at det krevde gode relasjoner til hver enkelt elev for a fa dette til: «Ja det
er jo...det krever jo...jeg...jeg tenker jo at den her personlige kjennskapen du har til hver
enkelt elev sikkert hjelper deg til d finne...oyeblikket ndr du skal la...han der borte i kroken fa

lov til d slippe, eller nar du skal...forseke d lure han frempd — fa han til d si litt, og...».

Leerer 4 understrekte at den ikke bare var opptatt av a bruke de minoritetsspraklige elevenes
bakgrunn for & fremme mangfoldet i klassen, men alle elevenes bakgrunn, og pa denne maten
normalisere ulikhet og gjere det enklere a dele: «(...) ofte sd spor jeg eleven om at...altsd ndr
man har flere elever...ehm...i en klasse, da, sa spor jeg ofte om det er andre som kommer ikke
fra Y. At det ikke bare er fra andre land, men liksom er du...har du... ja, mor fra Oslo og far
er fra Tromso’, sant, og sd...at vi 0g...og de som...og da kommer frem...da er det lettere
d...for elever som for eksempel X d si ‘ja, min mor kommer fra Syria’, for eksempel. Sant.

‘Okei! (...) Og ‘hva gj...hva er...tradisjonsretten i Syria?’ eller...».

Leerer 7 uttrykte imidlertid skepsis til hvorvidt det var positivt a trekke frem de
minoritetsspraklige elevenes bakgrunn: «(...) Men...sd de...sd jeg er litt redd og...for d ha
sann syrisk temadag pa en mdte...ikke sant... — det blir litt sann her...da separer du jo dem
0g... Du gjor dem jo til en annen del, pd en mdte, de er ikke en del av fellesskapet lenger. Da

er de en annen gjeng som skal fortelle om sin...ikke sant...».

4.2 Leerernes tiltak for sosial inkludering
Det kom i intervjuene frem fa spesifikke tiltak som ble gjort rettet mot den sosiale

inkluderingen. | stedet hadde lzrerne ulike eksempler pa hvordan grep i den faglige
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undervisningen kunne bidra til relasjonsbygging. Lerer 2 forklarte at hen forsgkte a bygge
relasjoner mellom de minoritetsspraklige elevene og deres medelever gjennom strategiske
valg i forhold til klassekart: «Jeg tenker pa klassekart — ivor de sitter... Det var jeg veldig obs
pa. Hvor...hvor...hvem de satt med... Eh...hvor de var plasserte i klasserommet...eh...det tror
Jjeg...hadde mye a si. (...) Nei, en som de ikke ngdvendigvis kjente. Men en som jeg visste var
trygt valg. En som kunne hjelpe de...eller var villig til a hjelpe de». | forbindelse med at
lereren fortalte at det i undervisningstimene ble lagt til rette for mye gruppearbeid, ble det
forklart at hen da passet pa a ikke plassere de minoritetsspraklige elevene pa samme gruppe:
«Sd...ja...sd det...og sd tenker jeg det er en perfekt mate d integrere elevene pa. I stedet for
‘okei vi tar de tre jentene ...fra Y sammen...” Vi begynte litt med det i begynnelsen fordi vi
tenkte vi vil at de skal ha litt trygghet...». Slik sa det ogsa ut til at leerer 7 tenkte, basert pa
elevens eget gnske: «(...) jeg har jo hatt samtale med X, for eksempel, og jeg vet at han ikke
liker & bli satt pa gruppe, for eksempel, med de syriske. Fordi at han vil gjerne bli satt pa

gruppe med de norske, sa jeg prever a unnga det — mest mulig».

Leerer 4 uttrykte imidlertid at hen hadde brukt mye tid pa mangfoldsbegrepet og det sosiale
miljget i sin klasse: «(...) Og jeg tror ikke det er andre...altsa kan godt hende jeg er sann litt
rar, eller men...jeg tror kanskje jeg bruker litt mer enn gjennomsnittet (...) pa det sosiale
milje». Leaerer 2 opplevde det ogsa som positivt 4 snakke om mangfoldet generelt: «(...) jeg
tror alt dette hjelper disse elevene som kommer fra Y, for da skiller seg...de skiller seg ikke sa

stort ut som de ville ... hvis ikke de har brukt det som tema».

Flere av lererne sa at samspillet med de etnisk norske medelevene hadde god pavirkning pa
de minoritetsspraklige elevenes spraklige utvikling. Laerer 4 forklarte at den
minoritetsspraklige eleven i sin klasse narmest ble tvunget til & leere norsk: «Vi har jo ingen
andre... i klassen, som snakker spraket, sant? Sa da ma hun lere seg norsk, og ma snakke
norsk — og man (...) leerer det jo mye kjappere nar du er med... etnisk norske».

Leerer 5 opplevde det ogsa pa denne maten: «Altsd...jeg ser jo hva nytte han har hatt av det
sosiale. Jeg tror han har lert mye av det spraket han har, pa grunn av at han har begynt her.
Og det har vaert kjempebra for han — det a fale seg inkludert og integrert (...)».

Andre lzerere sa derimot verdien av a ha flere minoritetsspraklige elever i samme klasse, blant
annet leerer 2: «(...) Eh...og sd...hun ene i min klasse...eh...jeg sag hun kunne ha fatt én...i
hvert fall én av disse jentene, fordi...litt stille...og...tenkte i forhold til det sosiale. Ehm...og
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sd, nar vi begynte a snakke, sa sa de «ja, men, kanskje det er best at du tar begge to.» For de
er gode venninner». Laerer 1 forklarte ogsa at hen opplevde det som positivt dersom de var
flere med minoritetsspraklig bakgrunn i samme klasse: «Men det som og er dumt at de...noen
havner jo helt alene pa en skole, mens andre er med tre-fire andre igjen... Sd er jo...det og er
litt séinn...det blir litt sdnn urettferdig at de har tre-fire sa de kan veere med — mens han ene er

liksom helt alene pa den skolens.

4.3 Utfordringer i det faglige inkluderingsarbeidet
4.3.1 Ikke tilfredsstillende tilrettelegging

Leererne forklarte i sine intervjuer at de tilpasset den ordinaere undervisningen til de
minoritetsspraklige elevene stort sett gjennom egne undervisningsopplegg eller tilpasset
fagstoff. Denne tilpasningen sa det imidlertid ut til at lzererne opplevde som utfordrende og
tidkrevende. Leerer 5 sa blant annet fglgende: «Det er...tidsklemme. Du ndr...altsd du
strekker ikke til. Du har lyst, men (...)». Den samme fglelsen av tilkortkommenhet sa leerer 2
ogsa ut til 2 oppleve: «For dessverre sd...kunne jeg ha godt tenkt meg d satt meg med de...og
hjalp de med leksene, men jeg har ikke kapasitet». Larer 6 forklarte hvordan denne fglelsen
av tilkortkommenhet stadig var en rot til darlig samvittighet: «Sd...sd det blir litt sdnn at jeg
md...md prove meg frem litt selv og finne...finne litt stoff, og forenkle litt, og kopiere opp, og
lage noen kompendier, og prove sd godt jeg kan, men...jeg...jeg gar jo stort sett hjemad hver
dag med darlig samvittighet pa grunn av de her to elevene mine». Laerer 7 papekte ogsa at
den ikke falte at den inkluderte de minoritetsspraklige elevene i tilstrekkelig grad, og i likhet
med leaerer 6 uttrykte hen at dette medfarer darlig samvittighet: «Og han er sveert
hardtarbeidende, og har jobbet med norskoppgaver og jeg er egentlig... Jeg har fatt...det har
veert en sann...en sann kilde til darlig samvittighet, for jeg har jo sett det at han har sittet 90
min, mens vi har egentlig fine timer der vi har diskutert ting om samfunnet og alt mulig sann,
0g sa har han sittet og stirret inn i den PC-skjermen og jobbet med norskoppgaver i 90
minutter sammenhengende. Og sd 60 minutter sammenhengende timen etterpa, uten a klage,
uten d gjore noe som helst, og faktisk jobbet ‘gorrbra’. Ikke sant...og...det er jo ikke den
typen undervisning du vil drive med i 2020. Det er jo en undervisning som er fra...ja...1920-
tallet». Leerer 4 sa ut til 2 oppleve at tilpasningene ofte medfarte at de minoritetsspraklige
elevene ikke ble med i de samme undervisningsaktivitetene som sine medelever: «Og
det...utfordringen bare d leere henne det, for...ja, jeg kan tilpasse og tilrettelegge, men hun

sitter jo pa den her skjermen, da. Du blir jo ikke...en del av... altsa timen».
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4.3.2 Begrepslering

| flere av leerernes intervjuer ble fagene samfunnsfag og naturfag trukket frem som krevende
fag for de minoritetsspraklige elevene, da disse fagene inneholder mange nye begreper og
preges av et akademisk sprak. Leaerer 5 uttalte blant annet falgende: «Eh...det blir...det blir jo
veldig vanskelig for han d lcere naturfag...ndr han ikke har begrepene, sant?».

Leerer 2 uttrykte et gnske om ekstra ressurser i undervisningen for a bista leereren i disse
undervisningstimene: «Eller kanskje én som kunne komt inn... i naturfag, eller...eh...sant — de
sprak...for det er mest de sprdk...de...de fagene som har masse begrep. Sd det gdr mest med
naturfag, — eh...og samfunn. De er de verstex. Leerer 4 sa utfordringen i sammenheng med at
det akademiske spréket tar lengre tid & utvikle: «A, det er veldig vanskelig! Ja. Va...va...det
er...fagsprdak kommer ofte veldig senere enn det hverdagslige spraket. Problemet er jo at de
begynner jo sa sent. Sant? De begynner sa sent i skolen. Hun begynner her i 9.-10. klasse, s&
er det altfor sent & leere sprak. Sd du...ndr hun kommer, sa ma du fokusere pa det
hverdagslige. Dette er et ark, og bok, og nokler, og liksom... Sa etterhvert ndr jeg skal
undervise i naturfag for henne, sa ma jeg selvfalgelig tilpasse det, sant? Med egne hefter, og
egne begrepsark, sant? Og ha egne...at jeg skriver (...) dokument med...pd Google Disk. Og
sd...der jeg skriver ‘dette er begrep du md leere’, 0g sd fdar hun skrive det pd norsk, eller pa
sitt eget sprak. Men det faglige spraket kommer jo sa mye senere! For hun ma jo pa en mate

forsta det hverdagslige farst».

4.4 Utfordringer i det sosiale inkluderingsarbeidet

4.4.1 Relasjoner til etnisk norske medelever

De fleste leererne opplevde det som at det i sine klasser var opparbeidet inkluderende
klassemiljg og at medelevene var imgtekommende ovenfor de minoritetsspraklige elevene i
klassen. Dermed kunne det se ut til at lererne opplevde det som at utfordringene i det sosiale
14 hos de minoritetsspraklige elevene selv, blant annet laerer 3: «De er utrolig snille med
henne! Eh...men...hun...vil helst ikke...ha den der sosiale kontakten selv. (...) Den...den

kontakten med elevene i klassenx.
Leerer 7 var den eneste lereren som hadde opplevd utfordringer med a fa elevene til &

inkludere de minoritetsspraklige elevene sosialt: «(...) Det er en utfordring at siden de prater

sa darlig norsk, sa tar ikke resten av klassen initiativ til & prate med dem. De er ikke slemme
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mot de, men de lar dem bare veere der, og sd driver de med sine egne ting, og sd...har det
liksom ingen ting med min verden & gjere at denne personen er i klassen — det er bare en
person som er i klasserommet. Og...selv om man...man prover jo d prate med elevene om
dette her, at (...) husk da ta med den og den eleven...setter dem pd gruppe sammen, og... Jeg
har opplevd at det har blitt litt bedre det siste halve aret egentlig - at de har blitt bitte ‘litte
granne’ mer inkludert. Men det er jo en treg prosess dette her, og det er jo veldig tungt d se at
det ikke hjelper i lang tid, ikke sant (...)». Videre forklarte laereren at hen trodde at det til dels
var individavhengig, hvor godt elevene ble inkludert i klassefellesskapet: «Og sa tror jeg det
er litt avhengig av individet 0g. Sann som han X, som vi snakker om, han er en utrolig
utadvendt og flott...flott gutt. Og jeg har veldig...jeg har inntrykk av at han er veldig sosialt
intelligent 0g — at han forstar hva andre gjor som gjor at...dette md jeg slenge meg med pad
hvis jeg skal blir akseptert her, ikke sant. S& han gjar de tingene som andre gjar, og han ser
hva andre gjar, og emulere den oppfarselen, ikke sant, slik at den blir 0g lettere akseptert, da,
enn han andre fremmedspraklige som...er veldig...litt mer innesluttet, og sier lite, og kan

virke litt overlegen — selv om jeg vet at han ikke er det egentlig, da».

Flere av leererne antydet imidlertid at de opplevde det som at de minoritetsspraklige
ungdommene tok avstand fra sine etnisk norske medelever grunnet manglende
norskkunnskaper. Blant annet papekte leerer 1 en opplevelse av at de minoritetsspraklige
elevene gjerne hadde et stort gnske om a bli venner med sine etnisk norske medelever da de
startet i ordinaer klasse, men at de opplevde det som utfordrende: «(...) de var veldig opptatt
av d fd norske venner... Og sd...gledet de seg til d fa norske venner, selv om de folte de ble litt
sann skuffet nar de kom ut og ikke klarte helt...eh...d fi det, da». Laereren opplevde det som at
det var en barriere for de minoritetsspraklige elevene & ta initiativet til & utvikle
vennskapsrelasjoner med sine etnisk norske medelever: «(...) de klarer ikke a...komme over
den der barrieren med d...ta et...ta initiativet til a bli kjent med de andre i klassen. Og det

synes jo jeg er kjempetrist».

Leerer 4 hadde ogsa en mistanke om at den minoritetsspraklige eleven i sin klasse egentlig
hadde et gnske om & veaere med sine etnisk norske medelever, men at det var de manglende
norskferdighetene som begrenset dette: «Jeg tror, som sagt, det er flere elever som har lyst til
a vaere med henne. Tar kontakt. Men jeg tror at hun selv og har lyst. Men sd blir...sprdket
hemmer sann. Det blir...det blir en sdnn... Det blir pd...en...en slags barriere». Laerer 2

opplevde ogsa spraket som en barriere i utviklingen av vennskapsrelasjoner: «Sant, for hvis
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ikke elevene kan skikkelig norsk... og du...sant, sa er det vanskelig d...a danne en sann
vennskap, eller...forhold til disse elevene, som ikke kan uttrykke seg pa...pd norsk pd en
skikkelig vis, sant (...)». Denne larer sa ut til & oppleve det sosiale som den starste
utfordringen: «Forste sd tenkte jeg...hvor ligger de an i forhold til sprak? Eh...for det ser jeg
har blitt den stgrste utfordring. (...) Eh...og jeg tenker mest pd det sosiale. Det er det forste
jeg tenker pa. Sprak og sosialt». Det samme sa det ut til at leerer 4 gjorde: «(...) de mister jo
litt av det sosiale...de mister jo det d kunne veere med venner, de mister jo det d kunne... Altsa
jeg synes ikke de far den samme klassefglelsen (...) Men sosialt sett sa blir det den biten med a
kunne tilhore en klasse skikkelig. Og det d kunne...altsd veere med venner, og fda nye venner i
klassen. Den biten blir... Jeg synes den gar-...ja...det er litt dumt». Denne laereren opplevde
det ogsa som at ungdomstiden kunne bidra til a gjgre det mer utfordrende: «(...) Det er noe
helt annet den der ...det skjer noe nar du blir ungdom. Den der med at...du blir sd mye mer

bevisst pa det selv og hva du sier og gjor, og...».

4.4.2 Relasjoner til andre med lignende bakgrunn

Flere av leererne opplevde at de minoritetsspraklige elevene dannet vennskap med andre
minoritetsspraklige ungdommer. Noen av laererne uttrykte imidlertid bekymring for dette og
den norskspraklige utviklingen, deriblant leerer 2: «S4, nei, jeg kunne tenkt meg at de hadde
norske venner som de hang med». Det samme gjorde leerer 4: «Ja, og spesielt for X, sant, som
henger med barn som...eller som er med ungdom som ikke snakker norsk, da. (...) Og det er
ikke galt det, man kan...md veere med...altsa man kan ha ulike venner, men ndr h...er med

barn som ikke snakker norsk, sd er det klart at hun far ikke utviklet...».

Leerer 1 opplevde at de minoritetsspraklige elevene dannet neaere vennskap i
innfaringstiloudet: «(...) de har ikke norsk som et felles sprdk, og det og gjor og at de...foler
at de kan veere... (...) De blir veldig fort...ncere venner, sant? Og det tror jeg har med at de
tenker ... Okel, vi har mye til felles — jeg er ny i Norge, du er ny i Norge’, liksom — at de finner
hverandre veldig fort». | klassen til lzerer 2 var det tre minoritetsspraklige jenter som kjente
hverandre fra innfgringstilbudet: «Klassen har...aksepterte de og...de er en del av klassen -
Selv om de holder seg...eh...mye...til seg (...)». Senere i intervjuet forklarte laereren at hen
ikke gnsket & presse pa disse jentene vennskap med de andre medelevene: «(...) de vil...ha
kort, sant...de andre barn...de andre elevene har ikke interesse for dette (...) Og jeg tenkte vet
du hva, de koser seg med de...med det brettspillet... de synes det er sa kjekt — hvorfor skal jeg

si «Nei, nd ma du ga og sitte og spise med henne»?».
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Leerer 4 opplevde ogsa at den minoritetsspraklige eleven i sin klasse hadde andre
minoritetsspraklige venner: «(...) Men...men hun selv, merker jeg, hun foler nok det at hun har
sine egne venner. Og har nok ikke behov for d...altsd... Hun har nok egne venner som hun er
med pd fritiden, og nar vi prover d inkludere henne i klassen, sd er det ik...sd er det vanskelig,
fordi spraket blir et hinder (...)». Leerer 6 hadde ogsa observert at de minoritetsspraklige
elevene sgkte kontakt med hverandre: «Men sa ser jeg 0g at det er klart vi har jo mange med
minoritetsspraklig bakgrunn, og mange av dem henger jo 0g sammen...sann i friminutteney.
Lereren sa imidlertid ut til & oppleve det som at de andre elevene i klassen inkluderte de
minoritetsspraklige elevene sosialt: «(...) de etnisk norske elevene involverer jo gjerne de to
fremmedspraklige, og de...de sitter sammen med dem, og jobber litt med dem inni mellom.

Sa...sd det er kanskje det jeg er mest fornagd med (...)».

4.5 Lerernes opplevelse av elevenes sosiale og emosjonelle utfordringer

4.5.1 Hayt skolefraveer

Hayt skolefravaer var en av utfordringene som flere av leererne papekte, blant annet leerer 1,
som arbeidet med minoritetsspraklig ungdom i overgangsfasen fra oppleeringstilbudet til
ordinaer klasse: «A4ltsa elevene har ekstremt...mye fraveer. Ehm ... Det burde kanskje og veere
nevnt. De elevene som har mye utfordringer, som har overfort...de kommer...dukker nesten
ikke opp pa skolen.» Videre uttrykte leereren at dette var en serlig utfordring for
minoritetsspraklige elever som startet i ordiner klasse pa ungdomstrinnet: «De kan se at det
er 90% av elevene har ekstremt mye...fraveer. De som begynner i 9. 0g 10. trinn». Blant annet
i lerer 2 sin klasse opplevedes ogsa tendensen med mye skolefraveer: «(...) han...mye fraveer.

Liksom han har...han skal til tannlegen hver uke...sant (...)».

4.5.2 Svake skoleprestasjoner

Det kom ogsa frem laererne at opplevde at de minoritetsspraklige elevene viste stor
arbeidsinnsats, men at de likevel fikk lave karakterer. En slik opplevelse delte leerer 5: «(...)
Han blir kjempeskuffet og...jeg vet ikke hvor mange ganger ...jeg har tatt pd
elevsamtalene...at han har grdtt fordi at han kjenner pa den der «Ja, men, jeg gvde jo i hele

gar, og ovde hele i forgdrs!» Og sd blir det kanskje ikke mer enn en 2’er...».
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Den samme hgye arbeidsviljen med skolearbeidet bemerket leerer 2: «(...) hun...eh...jobber
for mye — ‘for mye’ — det som vi ville kalt det. Eh...sd jeg husker [latter ] forste
utviklingssamtalen, sd satt vi sann, og sd har vi liksom et ark...hvor mye tid bruker du i
uken...pd lekser... — sant...og vi tenker...avhengig av om de har prover, men...de skal ikke
liksom sitte i timevis hver dag d gjore lekser. Hun hadde 12 timer... 12-15 timer (...)». Videre
fikk leereren spgrsmal om hva som var normal tid & arbeide med skolearbeidet blant de andre

elevene: «Nei...fire kanskje...tre...».

4.5.3 Psykiske utfordringer

Flere av leererne utrykte at elevene hadde med seg det de omtalte som «bagasje», som fglge av
at de hadde migrert til Norge. Leerer 4 forklarte hvordan dette kunne veere vanskelig for
leereren & vite hvordan man skulle handtere: «Man merker jo fort at dette var elever
som...hadde det vondt. (...) mye bagasje. Ja. Eh...og det er jo litt sann vanskelig, fordi... Som
leerer, sa skal man ha pa seg s mange hatter, og jeg er jo ikke psykolog, sa jeg falte jeg
mdtte...liksom... Det var en utfordring d vite (...) Ehm...er dette for vondt d snakke? Hva kan
Jjeg si? Hva kan jeg ikke...? Traumer og sdnt...Altsd du blir litt sénn.. ja». Slik forklarte ogsa
leerer 7 det: «For eksempel, vi har hatt om flyktninger og flukt her na i samfunnsfag, bare
denne uken, faktisk, og litt i forrige uke. Og...sdann...da prater vi jo om flyktningleirer, vi
prater om borgerkrigen i Syria. Og begge har jo veert i flyktningleirer — begge kom jo fra
borgerkrigen i Syria, men... jeg turte ikke sporre...om det. For jeg tenker at det kan jo
veere...det kan jo veere minner...som sitter igjen der, som ikke er noe greie d prate om og.
Sd...jeg pratet om det i klassen som om de ikke var der». Leerer 3 opplevde ogsa noe

lignende: «For noen har gjerne en ballast med seg, som de gjerne...ikke har veert helt grei

(...)».

Uttalelsene til lzerer 3 og 4 samstemte med det som kom frem i intervjuet med leerer 1, som
arbeidet med mange minoritetsspraklige ungdommer ved flere forskjellige skoler: «For noen
sliter jo veldig...ehm...psykisk. Altsa de sliter skikkelig psykisk... Og det tar...drevis for de
kommer seg videre (...)». Videre fikk informanten spgrsmal om disse elevene mottok hjelp av
barne- og ungdomspsykiatrien: «Det og er jo sjelden, sant. Det og reagerer jeg...at det tar for
lang tid — at de fir den profesjonelle hjel...hjelpen...». Lareren sa dette i sammenheng med at
det kunne veere tabu i noen kulturer & snakke om psykisk helse: «Ja, for det er jo tabu - litt
tabu...i visse kulturer d...d... Det med a fd psykolog og sanne ting at det...er ikke sanne ting

man snakker om, sant? Ndr du...du har opplevd krig, du har opplevd dette, og dette her
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klarer du jo & komme deg igjennom, sant...». Lareren trodde ogsa at dette kunne pavirke
integreringsprosessen til de minoritetsspraklige ungdommene: «Nei, for at...hvis jeg...snakker
fra...arbeidserfaring, sd...sd ser jeg jo at...ehm...det er sa mange faktorer som gj@r at
de...ehm...ikke integrerer seg da. At det...det er ikke bare sprdket, men det er liksom
opplevelsen de har hatt pd reisen, sant, pd flukt og alt dette her...helt til de har komt til
Norge. Og det at de er ungdommer er jo en sdr...altsd...ungdommer er jo sarbare. (...) sa far

de en sann ekstra utfordring fordi de har bagasje som de har med seg...».

4.6 Leerernes opplevelse av forbedringspotensialet i inkluderingsarbeidet

4.6.1 Flere ressurser

Flere av lzererne mente at det matte flere ressurser til for & kunne inkludere de
minoritetsspraklige elevene pa en tilfredsstillende mate. Dette kom frem i blant annet
intervjuet med laerer 7: «(...) det er ressursene, og tilgangen pa ressursene som er (...) uten
sidestykke den starste utfordringen». Leereren forklarte de manglende ressursene som et
problem utover skolens bestemmelse: «Og det handler ...for var del, sa foler ikke jeg at det
handler om...ddrlige prioriteringer. Fordi at...vi mdtte pd en mdte...omtrent sendt en klasse
hjem, hvis vi skulle hatt en egen GNO-leerer. Og det...det gar jo ikke an. Sa det er rett og slett
at...jeg foler ikke det er noe som...sd lenge det ikke er en del av lovverket at ‘dette skal veere’,
sa blir det nedprioritert av kommunepolitikere (...)». Pa skolen til leerer 6 var ogsa manglende
ressurser en utfordring som begrenset den faglige tilretteleggingen for de minoritetsspraklige
elevene: «(...) Sa har det jo vaert sann her og at de skulle jo egentlig hatt et tilbud i norsk —
der de skulle vaert ute av klassen med en annen leerer og hatt grunnleggende norskopplaring.

(...) men dessverre sa er ikke undervisningen det jeg gnsker den hadde veert».

Leerer 7 savnet imidlertid at skolen ikke, med de fa ressursene som skolen hadde som
utgangspunkt, hadde en felles plan for hvordan de kunne drive inkluderingsarbeidet med de
minoritetsspraklige elevene: «(...) jeg har jo opplevd det som en utfordring & ha
fremmedspraklige rett inn i klassen, jeg har jo det — sdnn pd generell basis. Den...det er jo
scerlig dette med...kanskje scerlig dette med at...det ikke er noen idébank eller ressursbank
eller en slags plan for hvordan vi gjor det. Jeg vet vi har hatt diskusj...vi har hatt diskusjoner
i felles... sann fellestid, der ledelsen har gitt oss i oppgave at Vi skal sitte i grupper og
diskutere hva kan vi gjgre for a ta imot. Og da deler vi det i plenum etterpa. Og da kan man jo

fa noen gode idéer og sanne ting, da men... at det blir implementert ett eller annet
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sann... ’sann gjor vi her’, det har jo ikke skjedd. Sd jeg har vel kanskje savnet det ‘litte
grann’». Larer 5 savnet ogsa mer kompetanse om inkludering av minoritetsspraklige elever:
«Ehm...skulle onsker jeg hadde bade mer kunnskap fra Universitetet, men sd skulle jeg og
gnske at noen jobbet spesifikt med det pa skolen».

Pa skolen til leerer 7 hadde de tidligere en klasse med grunnleggende norskoppleering, men
dette tilbudet forsvant grunnet manglende gkonomiske ressurser. Leereren uttrykte at en slik
organisering likevel ikke hadde vert uproblematisk, og forklarte at den sa andre alternative
mater dette kunne vart organisert pa: «Men...det jeg kanskje kunne tenkt meg, var jo
en...altsd da...for den ble jo fiernet det klassen fordi at vi mistet de okonomiske ressursene til
det. Og at vi hadde beholdt de gkonomiske ressursene, men allikevel fatt de inn i klassene, da.
Slik at...ogsad den...okonomiske ressursen, en GNO-lerer —to GNO-larere for den saks skyld
— som kunne veere tilknyttet de fremmedspraklige, lage opplegg, komme inn med opplegg som
de kunne jobbe med i timene nar de andre ikke...ndr de andre ikke gjorde det. (...) Det er en
sann...jeg tenker at det er noen sanne ting som...kunne blitt gjort, da». Denne lareren var
ikke alene om a oppleve det pa denne maten, og leerer 3 uttalte falgende: «Men at
kanskje...de har noen timer ute...med de lcererne som har kompetanse til d ta seg av...disse
fremmedspraklige. Men og at de...de...lcererne og folge de inni klassene. Og er med de i
klasserommet. Ja. Eh...for det at jeg tror at det er veldig viktig...for nd ser jeg jo det
at...eh...X, hun forsvinner litt bort fra 0ss. Eh...i stedet for at hun skulle veert enda mer
inkludert». Denne laereren uttrykte ogsa et gnske om flere ressurser som ogsa kunne arbeide
med det sosiale: «Sd jeg tenker...det ma veere folk i tillegg til en dyktig leerer, som kan
bdde...eh...ta seg av bdade det sosiale og det faglige med disse...elevene som kommer...med sd

liten...ehm...kompetanse (...)».

Pa skolen til leerer 4 hadde de et godt apparat av ressurser for de minoritetsspraklige elevene,
noe leereren sa verdien av: «Det funker veldig fint det opplegget med de timeplanene, og at vi
har bdde TFO og SNO og...og morsmadlsicerer. Det har funka kjempefint. For jeg tror ikke

disse jentene kunne ha...altsa det...det hadde veert veldig vanskelig hvis ikke, altsa».

Leerer 1 sa imidlertid noen utfordringer knyttet til det & bare benytte tospraklige ressurser
inne i ordinaer undervisning fremfor & undervise i mindre grupper: «(...) Jeg jobber jo mer
med fag med de. Og nivaet er sdpass...det er sdpass lavt at de...det hadde blitt for vanskelig d

bare liksom veert med i klassen, da. Sa nar vi har muligheten til d ta de ut...selv om kanskje
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det ikke er...det er ikke forsvarlig, egentlig, d ta ut elevene. For du skiller jo elevene ut...
Men...men vi ser jo — pa grunn av erfaring — at ndr nivdet...det er sd store forskjeller...de
begynner i 9. klasse, og de er liksom pd norsk niva 1, liksom, sd... Sd tenker jeg det er bedre d
ta dem ut noen timer i uken, og heller jobbe litt sann intensivt med de, og sa kan de vere i

klassen».

4.6.2 Bedre sprakopplering i innfgringstilbudet

Pa sparsmalet om hva leererne skulle gnske var annerledes med de minoritetsspraklige
elevenes situasjon i ungdomsskolen, uttrykte flere av leererne at de skulle gnske elevene hadde
lert mer norsk far de startet i ordineer klasse. Laerer 4 mente blant annet at elevene burde
veert lengre i opplaeringstilbudet: «Burde veert der tre ar far du kom i norsk skole. Det er altfor
kort tid...d veere der ett dr». Dette sa leerer 2 ut til & veere enig i: «Sa...jeg kunne tenke meg
at...de ikke slapp de sa raskt. For de visste...at norsken...i hvert fall var noen lunde pd
plass... For...da gar motivasjonen til elevene ned. Og det skaper ...frustrasjon,
depresjon...og...alt mulig, sant...for de henger ikke medy. Laereren fortalte at hen opplevde
det som at flere av elevene slet ungdvendig fordi de ikke hadde tilstrekkelig med
norskkunnskaper da de startet i ordinger klasse: «Eh...og noen av de elevene...sliter
ungdvendig. Fordi de har ikke fa¢ grunnleggende...». Leerer 5 syntes heller ikke at
overgangen fra innferingstilbudet til ordineer klasse fungerte pa en god mate: «Jeg synes ikke
det har...fungerer bra. Det krevde ekstremt mye av meg...og det er ikke...er ikke sikkert alle
lzerere hadde gjort det samme som meg, og egentlig bare...at den eleven hadde falt under
radaren. For jeg foler at jeg har gjort god innsats...med den eleven. Men det krevde jo utrolig
mye!». Denne leereren savnet en bedre overfgring fra innferingstilbudet: «Eam...sd det at de
skal ga fra en innforingsskole rett til...til en vanlig... Der md...enten sd md de ha flere

ressurser, eller sa md det veere en...en bedre overforing».
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5.0 Diskusjon

I denne delen av studien vil funnene fra intervjuene diskuteres i lys av teori og forskning.
Diskusjonen vil besvare studiens forskningssparsmal, og belyse bade den faglige og sosiale
inkluderingen av minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet. Den psykiske inkluderingen i
skolen omhandler elevenes selvopplevde inkludering (Nordahl, 2015). At en
minoritetsspraklig elev pa ungdomstrinnet er psykisk inkludert, innebzrer at den opplever
skolefaglig mestring, har gode relasjoner til sine leerere og medelever, og at eleven har venner
og trives sosialt (Nordahl & Overland, 2015, s. 19). Det vil vere utfordrende a fa innsikt i
elevenes psykiske, eller selvopplevde inkludering, uten & intervjue elevene selv. De tre
dimensjonene i psykisk inkludering vil likevel diskuteres i lys av den faglige og sosiale
inkluderingen, og ta utgangspunkt i laerernes opplevelse av de minoritetsspraklige elevenes
psykiske inkludering. Diskusjonen tar utgangspunkt i studiens tre forskningsspgrsmal, og vil
slik besvare problemstillingen «Hvordan kan leerere pa ungdomstrinnet tilrettelegge for
inkludering og integrering av minoritetsspraklige elever?». Avslutningsvis presenteres

studiens avgrensninger og forslag til videre forskning pa omradet.

5.1 Laerernes tiltak for inkludering av minoritetsspraklige elever

Studiens farste forskningsspgrsmal omhandler hvilke tiltak leererne gjennomfarer for a
tilrettelegge for inkludering av minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet. Under dette
forskningsspgrsmalet vil derfor funn fra hovedkategoriene som omhandler lzerernes tiltak for

faglig og sosial inkludering diskuteres.

5.1.1 Tiltak for faglig inkludering

| besvarelsen av studiens farste forskningssparsmal, om hvilke tiltak leererne foretar for a
inkludere de minoritetsspraklige elevene i sin ungdomsskoleklasse, og hvordan leererne
opplever at disse tiltakene fungerer, ser det i lys av den faglige inkluderingen ut til & vere to
overordnede tiltak de fleste leererne gjennomfarer. Det ene tiltaket er at leererne tilpasser den
ordinzre undervisningen til de minoritetsspraklige elevenes norskferdigheter. Dette gjares pa
ulike mater, blant annet ved a anvende tilpassede eller forenklede alternative leeremidler for
minoritetsspraklige, eller med egne faglige opplegg i timene. Det andre overordnede tiltaket
er at leererne bruker elevenes bakgrunn i undervisningen, der de opplever at det kan vare

verdifullt. Utenom disse tiltakene i den ordinaere undervisningen, er det flere elever som
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mottar undervisning alene eller i mindre grupper i form av serskilt sprakopplering, og da som

oftest seerskilt norskopplaering.

At lererne gjer tilpasninger i sin undervisning for & imgtekomme de minoritetsspraklige
elevenes spraklige forutsetninger, er i trdd med prinsippet om tilpasset opplaring, som
innebeerer at elevene skal motta undervisning som er tilpasset sine forutsetninger og evner
(Opplaringslova, 1998, § 1-3). Laererne antas da a ha en opplevelse av at den felles
undervisningen ikke vil gi de minoritetsspraklige elevene et reelt faglig leeringsutbytte pa
grunn av de spraklige begrensningene, og det krever dermed tilpasninger. Et av aspektene ved
tilpasset opplaering er at undervisningen skal ta utgangspunkt i elevens egne erfaringer og
kompetanse, mens et annet aspekt er at elevene mottar statte i leeringen gjennom respons og
tilrettelegging (Hauge & Svartaas, 2017, s. 98). Det at de minoritetsspraklige elevene som
leererne i denne studien underviser, mottar egne opplegg tilpasset deres spraklige
forutsetninger, kan slik tyde pa at elevene far undervisning som tar utgangspunkt i deres
kompetanse, samt at de opplever tilrettelegging. Pa denne maten kan denne tilpasningen ses i
sammenheng med dimensjonen ved den faglige inkludering som innebarer at elevene skal
motta et reelt faglig leeringsutbytte (Nordahl & Overland, 2015, s. 19). Det kommer derimot
frem at lzererne selv opplever at den tilpasningen de gjar ikke er tilstrekkelig eller
tilfredsstillende nok, men at leererne ikke har kapasitet til andre tilpasninger, da dette er
tidkrevende a gjennomfare. Selv om elevene er til stede i den ordinere undervisningen og
tilpasset leerer om samme fagstoff som sine medelever, kan det diskuteres om dimensjonen
ved faglig inkludering som innebarer undervisning og leering i samspill med medelever
ivaretas (Nordahl & Overland, 2015, s. 19). Flere av lzrerne uttrykker at selv om elevene
fysisk er til stede i undervisningen, er de likevel ikke tilstrekkelig inkludert, fordi de ofte
felger egne opplegg og ikke tar del i de samme undervisningsaktivitetene som sine medelever.
De manglende sprakferdighetene og laerernes begrensede kapasitet kan dermed sies & vare en
barriere for fullverdig faglig inkludering, men at en slik tilpasning av undervisningen gjar at
elevene inkluderes faglig i den grad det oppleves mulig med de ressursene man har som

utgangspunkt.

Det andre funnet av overordnede tiltak i den faglige inkluderingen som kom frem i leerernes
intervjuer, er bruken av de minoritetsspraklige elevenes bakgrunn som en ressurs i
undervisningen. Learerne gav flere eksempler pa hvordan de praktiserer dette, og det at de

minoritetsspraklige elevene opplever at de far bidra i undervisningen, kan knyttes til at
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elevene opplever muligheter for & medvirke i undervisningen og dermed faglig inkludering i
skolens fellesskap mellom voksen og elev (Nordahl & Overland, 2015, s. 19).

En slik undervisningspraksis kan ogsa knyttes til den beskyttende faktoren som innebarer a
skape muligheter for meningsfull deltagelse for lering, hvor det a knytte pensum til elevenes
bakgrunn kan gke det akademiske engasjementet og deltakelsen i prososiale samhandlinger,
som igjen kan bidra til aksept og relasjoner blant medelever (Nergaard et al., 2020, s. 206).
Det er ogsa i overensstemmelse med den overordnede delen i Kunnskapslgftet 2020, hvor det
papekes at mangfoldet skal brukes som en ressurs i arbeidet med utviklingen av et
inkluderende leeringsmiljg (Kunnskapsdepartementet, 2017). | skolens praksis vil dette
gjenspeiles i at elevenes forskjelligheter anerkjennes som noe positivt og berikende (Lund,
2017, s. 35), noe flere av leererne papeker i sine intervjuer at en slik bruk av elevenes
bakgrunn gjer. De opplever at det a bruke elevenes bakgrunn og erfaringer skaper stort
akademisk engasjement for alle elevene. At elevene far bidra med sin bakgrunn og erfaringer i
undervisningen, legger ogsa til rette for psykisk inkludering gjennom at eleven far oppleve
skolefaglig mestring (Nordahl & Overland, 2015, s. 19). Ved at elevenes bakgrunn fremmes
som en ressurs, bidras det ogsa til at elevene opplever anerkjennelse, et helt sentralt aspekt
ved inkludering (Lund, 2017, s. 18).

I funnene ble det lagt merke til at den faglige inkluderingen av de minoritetsspraklige elevene
sa ut til a veere i starre grad tilfredsstillende i klassen til leerer to enn i de gvrige klassene, da
lzereren blant annet uttrykker at elevene viser hgye skolefaglige prestasjoner. Disse hgye
skoleprestasjonene kan tyde pa at disse elevene mottar et reelt faglig leeringsutbytte, som igjen
kan speile at den faglige inkluderingen i det formelle voksenstyrte leeringsfelleskapet er
ivaretatt (Nordahl & Overland, 2015, s. 19). Det kan vere interessant & diskutere om det kan
veere denne skolen og laererens praksis som medfgrer dette. Lareren er en av to lserere som
oppgir at elevene mottar tospraklig fagopplering, selv om leereren opplever at elevene er sa
faglig sterke at disse timene ikke anses som ngdvendige, og i stedet gnsker & ha elevene i
ordingr undervisning. Dette lar leereren imidlertid elevene avgjere selv, og lar dermed elevene
ha mulighet for medvirkning i egen undervisning og leering, som kjennetegner faglig
inkludering i fellesskapet mellom voksen og elev (Nordahl & Overland, 2015, s. 19).
Forskning viser imidlertid at de elevene som mottar tospraklig fagoppleering over flere ar ser
ut til & prestere best i skolen i alle fag (Fandrem, 2019, s. 32). Det er ogsa verdt a merke seg at
denne leereren ikke legger til rette for individuelle opplegg for de minoritetsspraklige elevene,

men i stedet utformer sin undervisning slik at de kan ta del i den sammen med sine medelever,
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ofte gjennom gruppearbeid. Dermed kan det se ut til at elevene mottar undervisning og leerer
sammen med sine medelever, noe som igjen kan medfare til faglig inkludering i fellesskapet
mellom elevene (Nordahl & Overland, 2015, s, 19). Slike gruppearbeid som lareren
beskriver, kan kategoriseres som en samspillende leeringsaktivitet som stimulerer til dialog og
samhandling, og har vist seg & vere hensiktsmessige for minoritetsspraklige elever (Hauge,
2014, s. 193). Dette fordi slike leeringsaktiviteter tilrettelegger for spraklaering gjennom
naturlig bruk i direkte kommunikasjon, som igjen har vist seg a veere en effektiv metode for
spraklering (Hauge, 2014, s. 193). Kombinasjonen av skolens ressurser som gir de
minoritetsspraklige elevene tospraklig fagopplearing og larerens tilrettelegging for
samhandlende undervisningsaktiviteter, kan muligens forklare hvorfor det i tilfellet til leerer 2
ser ut til at den faglige inkluderingen av de minoritetsspraklige elevene er tilfredsstillende, da
den ivaretas i skolens alle fellesskap. Det kan imidlertid ikke utelukkes at det er individuelle
faktorer hos de minoritetsspraklige elevene til denne laereren som gjer at den faglige
inkluderingen i denne klassen ser ut til & vaere mer vellykket. Funnene i denne studien

begrenser innsikten i dette, og en slik alternativ forklaring kan derfor ikke utelukkes.

5.1.2 Tiltak for sosial inkludering

I funnene som omhandler lzerernes tiltak for sosial inkludering, kommer det frem at naermest
alle lzererne opplever det som at det i sine klasser er utviklet inkluderende laeringsmiljg.
Imidlertid oppleves det likevel ikke som at de minoritetsspraklige elevene er tilstrekkelig
inkludert i klassefellesskapet, noe som vil diskuteres videre under utfordringer i den sosiale
inkluderingen. Det er gjort fa funn av konkrete tiltak som lzererne igangsetter rettet mot de
minoritetsspraklige elevenes sosiale inkludering. De tiltakene som ble nevnt, ser imidlertid ut
til & vaere rettet mot hvordan lzererne organiserer klasseromssituasjoner i undervisningen, som
bevissthet rundt klassekart og gruppeinndeling. Det faglige tiltaket rettet mot bruk av elevenes
bakgrunn og erfaringer i undervisningen, kan ogsa forstas som et tiltak for de
minoritetsspraklige elevenes sosiale inkludering, fordi det ogsa har aspekter som kan bidra i

denne delen av inkluderingsarbeidet.

At lererne organiserer klasseromssituasjoner bevisst, forstas som tiltak som skal legge til rette
for relasjonsbygging mellom de minoritetsspraklige elevene og andre elever, og da sarlig de
etnisk norske medelevene. Flere av laererne opplever at de minoritetsspraklige elevenes
samvaer med etnisk norske medelever er positivt for sprakutviklingen, og er dermed noe som

etterstrebes. Dette kan ses i sammenheng med at spraklaering har vist seg & vaere mest effektiv
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gjennom bruk, og at de minoritetsspraklige elevene kan tenkes & i slike situasjoner fa utviklet
sine norskkunnskaper gjennom naturlig bruk i direkte kommunikasjon (Hauge, 2014, s. 193).
Man kan ogsa se de minoritetsspraklige elevenes sosiale inkludering i sasmmenheng med
kulturell distanse, og at vennskap utvikles pa ulike vilkar i individuelle og kollektivistiske
kulturer (Hofstede, 2001, s. 227-229). Slik kan det forstas a veere positivt for
minoritetsspraklige elever som kommer fra kollektivistiske kulturer og ikke er vant til & danne
vennskap basert pa personlige preferanser, at leereren legger til rette for situasjoner hvor det
kan skije relasjonsutvikling pa en naturlig mate. Pa denne maten star ikke elevene pa egne ben
i denne prosessen. Sosial inkludering i fellesskapet mellom elevene kjennetegnes av
relasjoner mellom medelever og deltagelse i sosiale aktiviteter (Nordahl, 2015), noe som
antyder at leererne bar etterstrebe slike relasjonsbyggende situasjoner. | mangelen pa funn av
tiltak konkret rettet mot de minoritetsspraklige elevenes sosiale inkludering, kan det mulig

antydes at det i starre grad ber legges til rette for sosiale aktiviteter.

Funnet av at de fleste leererne er positive til, og bruker mangfoldet som en ressurs i
undervisningen, er et noe overraskende funn. Dette med bakgrunn i at tidligere forskning har
indikert at man i den norske skolen nedtoner mangfoldet og i stedet retter sgkelys pa det som
er likt mellom elevene, og slik preges av en likhetsideologi (Mathisen, 2020, s. 125). At de
fleste leererne bruker elevenes bakgrunn aktivt i undervisningen nar det oppleves som
relevant, kan ogsa ses i sammenheng med de minoritetsspraklige elevenes sosiale og psykiske
inkludering. Fordi det & knytte pensum til elevenes bakgrunn kan gke elevenes deltagelse i
prososiale samhandlinger, og slik bidra til aksept og relasjoner blant medelevene (Nergaard et
al., 2020, s. 206), kan dette ses i sammenheng med den sosiale inkludering i fellesskapet
mellom elevene, som blant annet kjennetegnes av at eleven utvikler gode relasjoner til sine
medelever (Nordahl, 2015). I Solbues forskning fra 2014 ble det gjort funn som indikerer at i
klasser der leererne bruker elevenes bakgrunn aktivt, er skillet mellom etnisk norske og
minoritetsspraklige elever naermest ikke eksisterende (Eriksen, 2017, s. 54). Dette skillet er
ogsa mindre tydelig i klasser hvor lererne har sgkelys pa et positivt og inkluderende
klassemilja og gode relasjoner til sine elever (Eriksen, 2017, s. 54). Dette kan se ut til & veere
tilfelle i de fleste klassene til lzererne som er intervjuet, da ingen av dem papeker mobbing,

krenkelser eller rasisme rettet mot de minoritetsspraklige ungdommene som en utfordring.

At elevene opplever at deres bakgrunn anses som en ressurs, kan medfgre at de opplever

anerkjennelse. | denne studien uttrykker lzererne at de har positive opplevelser med a bruke
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elevenes bakgrunn, og at de opplever at elevene far respekt for a dele sine erfaringer og
opplevelser. At leereren anerkjenner, respekterer og anvender elevenes identitet og bakgrunn
kan ogsa bidra til at det skapes et godt leeringsmiljg (Nergaard et al., 2020, s. 210).

At lererne legger til rette for at de minoritetsspraklige elevene kan oppleve anerkjennelse for
sin bakgrunn og sin opprinnelige kultur som noe verdifullt, kan tenkes & gi elevene flere
muligheter i sine akkulturasjonsstrategier og identitetsvalg. Det kan tenkes at dersom skolen
legger til rette for at elevene far oppleve sin opprinnelige kultur som verdifull, vil dette gjere
det enklere for elevene a velge en integrerings- eller separeringsstrategi, da disse strategiene
vektlegger kulturell vedlikeholdelse og anser den opprinnelige kulturen som viktig & ivareta
(Berry, 1997, s. 9). Det a kunne balansere den opprinnelige og den nye kulturen kan ogsa
bidra til utvikling av resiliens og god psykisk helse hos minoritetsspraklige ungdommer (Wu
et al., 2018, s. 69). Man vet ogsa at sparsmal knyttet til identitet og identitetsutvikling kan
veere serlig utfordrende for minoritetsspraklige ungdommer (Imsen, 2020, s. 386), og vere
preget av en fglelse av at samfunnet begrenser dem i a definere seg selv (Spernes, 2020, s.
132).

5.2 Leerernes opplevelse av utfordringer i inkluderingsarbeidet med nyankomne
minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet

Studiens andre forskningsspersmal omhandler hvilke utfordringer leererne opplever i
inkluderingsarbeidet med minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet. Utfordringene som
lererne papeker er ment a bevisstgjere hvilke utfordringer som finnes i inkluderingsarbeidet,
slik at man kan arbeide med disse utfordringene og i enda starre grad inkludere
minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet. Utfordringene er knyttet til den faglige og
sosiale inkluderingen, samt sosiale og emosjonelle utfordringer som ligger til bakgrunn for
denne studien og som tidligere forskning indikerer at finnes blant denne elevgruppen i norsk

skole.

5.2.1 Utfordringer i den faglige inkluderingen

Blant funnene som omhandler utfordringer i den faglige inkluderingen av minoritetsspraklige
elever, er det serlig to utfordringer som kommer frem av resultatene. Det forste er at leererne
synes det er utfordrende a tilrettelegge den ordinzre undervisningen pa en tilfredsstillende
mate for de minoritetsspraklige elevene. Tilretteleggingen ser som oftest ut til & besta av
forenklet fagstoff og andre undervisningsaktiviteter enn det medelevene arbeider med i

undervisningstimene. Pa de skolene hvor de har tilgjengelig ressurser til & drive serskilt
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sprakopplering, opplever derfor leererne at elevene i starre grad mottar tilrettelagt
undervisning og har sterre faglig utbytte nar de undervises i mindre grupper. Den andre
utfordringen er at flere av de minoritetsspraklige elevene oppnar svake skoleprestasjoner, il

tross for at de viser stor arbeidsvilje med skolearbeidet.

At lzererne opplever at de minoritetsspraklige elevene oppnar svake skoleprestasjoner, til tross
for sin store arbeidsinnsats med skolearbeidet, er ikke et nytt eller overraskende funn. Dette
funnet samsvarer med tidligere forskning som viser at minoritetsspraklige elever pa
ungdomstrinnet i Norge i gjennomsnitt gar ut med lavere karakterer enn sine etnisk norske
medelever (Bakken & Hyggen, 2018, s. 19), samt at dette prestasjonsgapet i skolen mellom
minoritetsspraklige og majoritetsspraklige elever finner man igjen i de fleste OECD-land
(Makarova & Birman, 2015, s. 306). Det er heller ikke et overraskende funn at de
minoritetsspraklige ungdommene arbeider hardt med skolearbeidet, da dette kan ses i
sammenheng med fenomenet som omtales som «innvandrerdrivet» (Leirvik, 2016, s. 168), og
tidligere forskning som finner at minoritetsspraklige elever i starre grad har mer positive
holdninger til skolearbeidet enn sine majoritetsspraklige medelever (Chiu et al., 2012, s.
1423).

I norsk forskning har de minoritetsspraklige elevenes svake skoleprestasjoner i hovedsak blitt
sett i sammenheng med sosial bakgrunn (NOU 2011: 14, s. 171). Det er imidlertid funn i
denne studien som tyder pa at det har sammenheng med den faglige inkluderingen og
tilpassede opplearingen, samt elevenes spraklige begrensninger. De minoritetsspraklige
elevene som leererne i denne studien omtaler, har migrert til Norge i slutten av
barneskolealder eller i ungdomsskolealder. Man vet at det vanligvis tar mellom fem og atte ar
a utvikle det akademiske spraket som skal brukes til a tilegne seg kunnskaper (Morken &
Karlsen, 2019, s. 559), og de minoritetsspraklige elevene som denne studien omhandler, har
dermed ikke hatt tid til & utvikle sitt akademiske sprak i tilfredsstillende grad far etter de er
ferdige med ungdomstrinnet. Det kan slik se ut til & foreligge en dobbel utfordring i form av at
minoritetsspraklige elever i tillegg til a tilegne seg faglig kunnskap, samtidig skal utvikle sine
norskspraklige ferdigheter, noe som ogsa stattes av annen forskning (Bakken, 2007, s. 17).
Det kan derfor stilles spgrsmal ved hvorvidt det er mulig a forvente at de minoritetsspraklige
elevene skal prestere pa lik linje med sine etnisk norske medelever, nar de star over denne
doble utfordringen. Dette kommer tydelig frem i funnene der leererne uttrykker at fag som

naturfag og samfunnsfag er serlig utfordrende pa grunn av det akademiske spraket. Elevenes
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svake skoleprestasjoner kan slik tyde pa at de minoritetsspraklige elevene ikke opplever
skolefaglig mestring, og at de da heller ikke opplever psykisk inkludering i skolens formelle
voksenstyrte fellesskap (Nordahl & Overland, 2015, s. 19).

Faglig inkludering i fellesskapet mellom elevene inneberer at elevene mottar undervisning og
leerer sammen med sine medelever (Nordahl & Overland, 2015, s. 19). Det kommer frem i
flere av intervjuene at disse elevene i flere tilfeller tas ut av den ordinzre undervisningen, og
mottar undervisning i mindre grupper i sammenheng med serskilt sprakopplaring, men ogsa
utenom disse timene. Flere av leererne papeker likevel at det ofte er elevene selv som i starst
mulig grad gnsker & motta undervisning i mindre grupper, fordi det kan se ut til at de opplever
at de leerer mer i disse timene. Ved at elevenes opplevelser knyttet til egen lering tas i
betraktning, er det mulig at de opplever medvirkning i egen undervisning og leering, noe som
kjennetegner faglig inkludering i skolens fellesskap mellom voksne og elever (Nordahl &
Overland, 2015, s. 19). Dersom elevene ogsa opplever at de har et starre faglig leeringsutbytte
i disse timene, kan det mulig kjennetegne faglig inkludering i skolens formelle voksenstyrte
fellesskap (Nordahl & Overland, 2015, s. 19). Dette ser imidlertid ut til ved flere tilfeller & ga
pa bekostning av undervisningen og leringen i fellesskap med sine medelever, og kan sies a
sette faktorene ved den faglige inkluderingen i et krysspress. Dette fordi de
minoritetsspraklige elevene ofte ser ut til a arbeide med egne arbeidsoppgaver i den ordineere
undervisningen, og slik ikke deltar i de samme undervisningsaktivitetene som sine medelever.
Da kan det stilles spgrsmal ved hvorvidt den faglige inkluderingen ivaretas bare ved at de
minoritetsspraklige elevene er til stede i den ordinaere undervisningen. Tidligere forskning har
funnet at opplering i mindre grupper, der norskopplaring blir tilrettelagt som
andrespraksopplering, i starre grad gir elevene mulighet til aktiv dialog og samhandling
(Hauge, 2014, s. 195), samt at det er utfordrende for leererne & undervise pa en slik mate at de
minoritetsspraklige elevene far mulighet til & utvikle sine norskspraklige ferdigheter (Hauge,
2014, s. 199). For at alle faktorene ved den faglige inkluderingen skal ivaretas, kan mye tyde
pa at det er behov for bedre tilrettelegging for faglig inkludering i klasseromsundervisningen,

noe laererne ogsa ser ut til & oppleve som sveert utfordrende.

5.2.2 Utfordringer i den sosiale inkluderingen
I lys av leerernes opplevelser av utfordringer i de minoritetsspraklige elevenes sosiale
inkludering, danner det seg i hovedtrekk to utfordringer i funnene fra leererintervjuene. Den

ene utfordringen er lerernes opplevelse av de minoritetsspraklige elevene som tilbaketrukne
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og lite kontaktsgkende ovenfor sine medelever. Dette til tross for at det er opparbeidet
inkluderende klassemiljger og at medelevene viser interesse ovenfor de minoritetsspraklige
elevene. Den andre utfordringen er at flere av de minoritetsspraklige elevene ser ut til a heller
sgke samvaer med hverandre, fremfor sine etnisk norske medelever. At disse funnene anses
som utfordringer, er knyttet til at leererne gnsket mer deltagelse med de etnisk norske
medelevene, basert pa den verdien det kan ha for sprakutviklingen og tilhgrighet i
klassefellesskapet. | det formelle voksenstyrte fellesskapet i skolen, kjennetegnes sosial
inkludering av elevenes sosiale ferdigheter og at elevene deltar i fellesskapet (Nordahl, 2015),
og slik leererne uttrykker at de opplever det, deltar fa av de minoritetsspraklige elevene i

fellesskapet i gnskelig grad.

Det kan blant annet vere relevant a se begge disse opplevde utfordringene i lys av de
minoritetsspraklige elevenes akkulturasjonsstrategi, da bruk av ulike strategier blant annet
styres av i hvor stor grad individet sgker kontakt og deltagelse med andre kulturelle grupper
(Berry, 1997, s. 9). | skolen kan dette gjenspeiles i hvor stor grad de minoritetsspraklige
elevene sgker kontakt med sine etnisk norske medelever, da dette kan kategoriseres som en
annen kulturell gruppe. At de minoritetsspraklige ungdommene sgker samveer med andre
ungdommer med minoritetsbakgrunn, samsvarer med tidligere studier som finner at serlig
mennesker med minoritetsstatus foretrekker samvaer med andre mennesker med samme
opprinnelse (Fandrem, 2019, s. 104), og at etnisitet og identitet i starre grad blir styrende for
sosialiseringen i ungdomstiden (Eriksen, 2017, s. 8). Dette relasjonsmgnsteret kan ogsa
muligens ses i sammenheng med de minoritetsspraklige elevenes behov for a fale tilhgrighet,
fordi tredjekulturs eller krysskulturelle unge opplever tilhgrighet i relasjoner med mennesker
med lignende bakgrunn (Cockburn, 2002, s. 477). Slike relasjoner mellom minoritetsspraklige
elever kan ogsa ses i sammenheng med elevenes akkulturasjonsstrategi. Fordi de i mindre
grad sgker kontakt med etnisk norske ungdommer, kan dette tyde pa et mindre behov for
kontakt og deltagelse med andre kulturelle grupper (Berry, 1997, s. 9-10). Imidlertid kan
samvaeret med andre minoritetsspraklige elever med samme bakgrunn, tyde pa et gnske om
kulturell vedlikeholdelse. Dermed kan det hende at en separeringsstrategi er gjeldende for

disse minoritetsspraklige ungdommene (Berry, 1997, s. 9-10).

Man vet imidlertid at det ikke alltid er individets egne preferanser som styrer hvilken
akkulturasjonsstrategi som er gjeldende (Berry, 1997, s. 9-10), og noen av lererne forklarer at

de tror det er de manglende sprakferdighetene som begrenser de minoritetsspraklige elevenes
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kontakt med sine etnisk norske medelever. Det finnes dermed ulike mater & forsta de
minoritetsspraklige elevenes relasjonsmgnster pa i lys av den sosiale inkluderingen. At
elevene utvikler omsorgsfulle relasjoner med sine jevnaldrende, er en beskyttende faktor som
kan bidra til inkludering, samt fostre resiliens (Nergaard et al., 2020, s. 205-206). At eleven
har positive relasjoner til sine medelever og deltar i sosiale aktiviteter, kjennetegner sosial
inkludering i skolens fellesskap mellom elevene (Nordahl, 2015). At eleven trives sosialt og
utvikler vennskapsrelasjoner i skolen, medfarer psykisk inkludering i skolens fellesskap
mellom elevene (Nordahl & Overland, 2015, s. 19). Det kan dermed forstas som at det farst er
nar disse ikke er tilstedevaerende at de minoritetsspraklige elevenes relasjonsmgnstre er en
utfordring i den sosiale inkluderingen. | de tilfeller hvor de minoritetsspraklige elevene har
slike vennskapsrelasjoner til andre minoritetsspraklige ungdommer og medelever, og deltar i
sosiale aktiviteter med dem og ser ut til a trives sosialt, ser det dermed ikke ut til at dette
utfordrer den sosiale eller psykiske inkluderingen i skolen, neermere motsatt. Studiens funn
begrenser innsikten i hvorvidt de elevene som er alene om a ha en minoritetsstatus i klassen
opplever ensomhet og utenforskap i skolen. En tidligere studie finner imidlertid at
minoritetsspraklige elever har starre risiko for a fale seg ensomme og oppleve utfordringer
med & danne vennskapsrelasjoner i klasser med fa andre medelever med minoritetsbakgrunn
(Hauge, 2014, s. 137). Dette kan tyde pa at det a plassere flere minoritetsspraklige elever i
samme klasse, kan veere et tiltak for sosial inkludering i skolen.

Akkulturasjonsprosessen er et komplekst samspill mellom ulike pavirkende faktorer, og kan
veere serlig utfordrende i ungdomsalderen (Berry, 1997, s. 21). Det kan, basert pa funnene i
denne studien, se ut til at det er flere faktorer enn en selvvalgt akkulturasjonsstrategi som
pavirker de minoritetsspraklige elevenes relasjoner til sine medelever, slik som manglende
norskkunnskaper, ungdomsalderen og individuelle personlighetstrekk. Dette samsvarer med at
det har vist seg & vere viktig i en skolekontekst a betrakte alle faktorene som pavirker
utviklingen og opplevelsene for krysskulturelle unge, og da med serlig fokus pa sosiale
nettverk og utviklingen av sosiale ferdigheter (Cockburn, 2002, s. 484). Man kan anta at
utfordringene som krysskulturelle ungdommer star ovenfor, er noen av de samme som de som
lererne opplever at de minoritetsspraklige ungdommene i denne studien opplever. De kan
omtales som krysskulturelle unge, fordi de lever med innflytelse fra to kulturer i en betydelig
del av sine ungdomsar (Salole, 2020, s. 32), som et resultat av at de har migrert fra en kultur i

hjemlandet, til Norge og dermed en annen kultur.
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Med utgangspunkt i Vygotskys teori om sprakets betydning for det sosiale samspillet mellom
mennesker (Imsen, 2014, s. 189), kan det kanskje forstas slik at de minoritetsspraklige
elevenes manglende norskkunnskaper kan oppleves som en barriere i relasjonsutviklingen til
sine etnisk norske medelever, og dermed begrense deres sosiale og psykiske inkludering.
Velutviklede sprakferdigheter gjar det enklere a ta del i sosiale samhandlinger med andre, og
dette kan ses i sammenheng med at man ma kunne mestre verktgyene som brukes i en
aktivitet for  kunne ta del i den (Strand et al., 2017, s. 121). Flere av lrerne opplever det
som at de minoritetsspraklige elevene ikke har utviklet et hverdagssprak pa norsk som er
tilstrekkelig nok til & ta del i uformelle samtaler med sine etnisk norske medelever, i tillegg til
at det er gjort funn av at noen av laererne opplever det som at ungdomstiden bidrar som en
ekstra barriere i den sosiale kontakten. Dette kan ses i sammenheng med at man i
ungdomstiden gjennomgar flere fysiske, kognitive, emosjonelle og relasjonelle endringer
(Fandrem, 2019, s. 108), og leererne opplever at elevene derfor i utgangspunktet er mer

sarbare og selvbevisste i denne alderen.

| kontrast til utviklingen av et akademisk sprak, tar det noe kortere tid a utvikle
hverdagsspraket. Likevel fremmer forskning at selv et tilfredsstillende hverdagssprak kan ta
to til tre ar a utvikle (Morken & Karlsen, 2019, s. 559), og at denne utviklingen avhenger av
blant annet mengden eksponering og alderen nar eksponeringen starter (Morken & Karlsen,
2019, s. 560). Slik er det naturlig at de minoritetsspraklige ungdommene ikke har utviklet et
godt hverdagssprak pa norsk, pa grunn av sin korte botid i Norge og at eksponeringen ikke
startet for i ungdomsalderen. Muligens vil skolens organisering derfor virke begrensende for
sprakutviklingen, og fungere som en barriere i de minoritetsspraklige elevenes sosiale
inkludering og valg av akkulturasjonsstrategi. Slik kan det indirekte sies at skolen som
samfunnsinstitusjon potensielt legger til rette for bruk av en annen akkulturasjonsstrategi enn
den elevene selv gnsker, noe som ogsa har vist seg a kunne medfare stress (Berry, 1997, s.
12). Barrieren som laererne opplever at de minoritetsspraklige ungdommene mater i sin
relasjonsutvikling med etnisk norske medelever, kan ogsa veere mulig & se i sammenheng med
kulturforskjeller. Dette kan ses i lys av kulturell distanse, hvor elever som kommer fra
kollektivistiske samfunn og kulturer er vant med at vennskap formes pa bakgrunn av
eksisterende band innad i en intern gruppe, mens i individualistiske samfunn som i den norske
skolen, baseres pa personlige preferanser (Hofstede, 2001, s. 227). Dermed kan det tolkes pa
at man danner vennskap pa ulike mater i de ulike typene kulturer, og minoritetsspraklige

elever kan dermed oppleve det som bade fremmed og utfordrende a skulle ta initiativ selv til &
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bli kjent med relativt ukjente ungdommer, fordi de ikke er vant til en slik tilneerming. Dermed
kan konsekvensen bli at elevene ender med a ta i bruk en separerings- eller
marginaliseringsstrategi (Berry, 1997, s. 9-10), fordi kontakten med etnisk norske medelever

begrenses.

Disse funnene tyder pa at det er viktig at skolen og den enkelte lerer er bevisst og undersgker
de komplekse sammensetningene som spiller inn i de minoritetsspraklige ungdommenes
skolehverdag, slik at det tilrettelegges pa en slik mate at ikke skolen begrenser deres mulighet
for 4 ta egne valg relatert til inkludering. For & sgrge for sosial inkludering og trivsel, kan det
se ut til at leereren ber undersgke hvorvidt elevene selv gnsker mer deltagelse med sine etnisk
norske medelever, eller om det forekommer barrierer som begrenser denne sosiale kontakten.
Med en helhetlig forstaelse av faktorene som pavirker minoritetsspraklige elever sosiale
inkludering, kan man sgrge for en tilfredsstillende og god tilpasning i skolen, og dette har i
forskning vist seg a kreve en relasjon mellom lerer og elev preget av tillit og respekt (Hoti et
al., 2019, s. 478). Det kan slik tenkes at dersom eleven har en god relasjon til leereren, vil det

veere enklere a fortelle om de barrierene den eventuelt opplever.

5.2.3 Lerernes opplevelse av minoritetsspraklige ungdommers sosiale og emosjonelle
utfordringer

Det er i denne studien gjort funn av utfordringer som flere av laererne opplever blant de
minoritetsspraklige elevene, som ikke direkte kan knyttes til den faglige eller sosiale
inkluderingen. Disse utfordringene kan mulig forklares som et resultat av en minoritetsstatus
eller som et resultat av at inkluderingen i skolen oppleves & vare mindre tilfredsstillende. Det
ble blant flere av leererne papekt at de minoritetsspraklige elevene har et hgyt skolefraveer.
Den andre utfordringen leererne uttrykker er at de opplever at de minoritetsspraklige elevene
har med seg bagasje i form av psykiske vansker, som et resultat av sin bakgrunn som

flyktninger.

Studiens funn av minoritetsspraklige ungdomsskoleelevers hgye skolefraveer, kan ses i
sammenheng med denne elevgruppens haye frafall i videregaende skole, og utfordringene i
inkluderingen i skolen. Tidligere forskning viser at skolefraver og frafall i videregaende har
sammenheng bade med hverandre og det sosiale i skolen (Havik, 2018, s. 40). De
minoritetsspraklige elevenes hgye skolefraveer kan slik se ut til @ ha sammenheng med en

lavere trivsel sosialt i skolen, en antagelse som tyder pa at disse elevene ikke opplever psykisk
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inkludering i elevfellesskapet (Nordahl & Overland, 2015, s. 19). At dette er en utfordring
leerere opplever, samstemmer ogsa med tidligere Ungdata-undersgkelser der en finner at
minoritetsspraklige elever som starter i norsk skole i ungdomsarene, i mindre grad trives og
faler tilhgrighet i skolen enn sine gvrige medelever (Bakken & Hyggen, 2018, s. 54). Funnene
i denne studien begrenser innsikten i hvorfor de minoritetsspraklige elevene har et hgyt
skolefraveer, med unntak av en laerer som ser det i sammenheng med at de svake
skoleprestasjonene medferer manglende motivasjon. Dersom denne larerens opplevelse er
den reelle arsaken til hvorfor eleven har hayt skolefraveer, kan det veere den manglende
skolefaglige mestringen og dermed den manglende psykiske inkluderingen (Nordahl &
Overland, 2015, s. 19), som kan relateres til hgyt skolefraveer. Uavhengig av om det hgye
skolefraveeret har sammenheng med den faglige eller sosiale inkluderingen, ser det imidlertid
ut til at det kan ha sammenheng med den psykiske inkluderingen i skolen. Noe som igjen
tyder pa at de minoritetsspraklige elevenes selvopplevde inkludering ikke er tilfredsstillende.

Studiens avgrensninger legger imidlertid ikke grunnlag for en slik konklusjon.

Hayt skolefravaer kan ogsa pa sikt tenkes a forverre de minoritetsspraklige ungdommenes
integrering i samfunnet, fordi en av de langsiktige konsekvensene av hgyt skolefravar blant
annet har vist seg a veare utfordringer med ansettelse i senere jobb (Havik et al., 2015, s. 316),
og virker da mot sin hensikt slik det kommer frem som et av de overordnede malene med
norsk integreringspolitikk der minoritetsspraklige raskt skal ta del i yrkeslivet (NOU 2011:14,
s. 27). Flere av de langsiktige konsekvensene av hgyt skolefraver er ogsa de samme som det
en minoritetsstatus allerede utgjer en risikofaktor for, som svakere skoleprestasjoner, frafall i
videregaende og psykiske vansker (Havik et al., 2015, s. 316). I tillegg kan hayt skolefravaer
ogsa medfgre nedsatt sosial fungering (Havik et al., 2015, s. 316), noe som igjen vil kunne ha
negative falger for den sosiale inkluderingen i skolen og tenkes a gjgre den enda mer
utfordrende. Slik kan det se ut til at den sosiale inkluderingen i skolen og skolefraveer har
gjensidig pavirkningskraft, og at de minoritetsspraklige elevenes hgye skolefraveer

sannsynligvis oppleves som en utfordring relatert til inkludering.

Funnet av at flere av leererne opplever at de minoritetsspraklige elevene har med seg bagasje i
form av psykiske utfordringer, samsvarer med tidligere forskning pa psykisk helse blant
innvandrere i Norge. Her finner man at forekomsten av psykiske helseplager er betydelig
hgyere blant innvandrere enn etnisk norske (Morken & Karlsen, 2019, s. 78; Fandrem, 2019,

s. 78), og at dette ogsa gjelder blant ungdommer (Oppedal & Rgysamb, 2004, s. 135; Reneflot
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et al., 2018, s.72). Funn i denne studien viser i den anledning at flere av laererne nevner
begrepet traumer, noe som kan reflektere at dette er en av de mest rapporterte helseplagene
blant flyktninger (McGregor et al., 2015, s. 431), noe flere av de minoritetsspraklige
ungdommene som laererne omtaler er. Selv om det ikke er leerernes oppgave a diagnostisere
elevene, er det vist at psykisk helse og faglig leering har gjensidig pavirkningskraft pa
hverandre (Bru et al., 2016, s. 21-22).

God kunnskap om elevenes psykiske helse kan slik se ut til & vaere en forutsetning for & kunne
tilpasse skolearbeidet pa en tilfredsstillende mate. Murberg og Bru (2009) finner at leerernes
emosjonelle stotte og veiledende relasjon til elever som opplever stressende
livsomstendigheter kan ha en reduserende effekt pa i hvor stor grad stressende livshendelser
som migrasjon, har pa mentale helseutfordringer slik som depressive symptomer (Murberg &
Bru, 2009, s. 368). Mentale helseutfordringer er igjen forbundet med en negativ psykologisk
tilpasning i akkulturasjonsprosessen (Fandrem, 2019, s. 75), og denne prosessen kan i skolen
forstas som en gjensidig pavirkningsprosess mellom lzrere og elever (Hoti et al., 2019, s.
479). Dette indikerer at lzererens arbeid med elevenes inkludering og tilpasning i skolen blir

sentralt bade for elevenes opplevde inkludering, men ogsa for mentalt velvare.

5.3 Leerernes opplevelser av forbedringspotensialer

Studiens tredje forskningsspgrsmal omhandler hvordan lererne opplever at
inkluderingsarbeidet med minoritetsspraklige elever pd ungdomstrinnet kan forbedres. Disse
forbedringspotensialene kan forstas som hvordan lzerere opplever at de kan bidra til den
sosiale og faglige inkluderingen slik at den er tilfredsstillende. Funnene danner i hovedsak to
overordnede forbedringspotensialer pa dette omradet; (1) at elevene burde tilegne seg mer
norskferdigheter for de starter i ordiner klasse, (2) og at det burde tilrettelegges for flere

ressurser for de minoritetsspraklige elevene i den ordinzre oppleeringen.

5.3.1 Innfaringstilbudets betydning for de minoritetsspraklige elevenes sprakutvikling

| funnene tilknyttet studiens tredje forskningsspgrsmal, kommer det frem at flere av leererne
ikke opplever overfgringen fra innfgringstilbudet til ordinaer klasse som tilfredsstillende, og
flere uttrykker et gnske om at elevene hadde kunnet mer norsk far de ble overfart til ordinger
klasse. Dette kan handle om at ressursene i skolen er for fa og at leerernes kapasitet er for liten
til & kunne drive et tilfredsstillende inkluderingsarbeid og sprakopplaring for de

minoritetsspraklige elevene i ordinzr klasse.
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Til tross for at formalet med organiseringen av innfaringstilbudet er intensiv forberedende
sprakopplering frem til elevene anses som klare til & overfares til sin ordinzre skoleklasse
(Fandrem et al., 2021, s. 12), er det i denne studien mye som tyder pa at leererne ikke anser de
minoritetsspraklige elevene som klare for ordinaer klasse. Dette ses i sammenheng med
leerernes opplevelser i inkluderingsarbeidet, der seerlig den faglige inkludering er preget av
manglende sprakkunnskaper. At nyankomne minoritetsspraklige elever vanligvis tilbringer
mellom ett og to ar i innfaringstilbudet (Fandrem et al., 2021, s. 3), antas a lede til at de ikke
vil ha de samme forutsetningene for a tilegne seg kunnskap pa lik linje med sine etnisk norske
medelever. Disse funnene tyder dermed pa at inkluderingsarbeidet med minoritetsspraklige
elever pa ungdomstrinnet i mindre grad kunne veert preget av utfordringer dersom de tilbragte
lengre tid i innfagringstilbudet far de ble overfart til ordinzer klasse. Argumentene mot en slik
lasning er derimot at et slikt innfgringstilbud kan virke ekskluderende (Fandrem et al., 2021,
s. 12) og kan stagnere den faglige utviklingen (Fandrem et al., 2021, s. 4). Det strider ogsa
med prinsipper i skolen om at den skal vare inkluderende og speile samfunnet, samt at det er
viktig for de minoritetsspraklige elevenes integreringsprosess & omgas sine etnisk norske
medelever (Hilt, 2020, s. 157). En annen positiv faktor ved at elevene tidligst mulig skal ut i
ordinar klasse, kan ses i sammenheng med at spraklering ser ut til & vaere mest effektivt
gjennom bruk og erfaring, og da gjennom naturlig bruk i direkte kommunikasjon (Hauge,
2014, s. 193). | ordinzr klasse vil elevene i stgrre grad «tvinges» til & bruke det norske

spraket.

Dilemmaet kan dermed se ut til & sta mellom to alternativer. Det ene er a la
minoritetsspraklige ungdommer tilbringe mer enn to ar ved innfaringstilbudet, for de
overfares til ordineer klasse, slik at de har utviklet tilstrekkelig med norskferdigheter til &
inkluderes faglig og sosialt i tilfredsstillende grad. Det andre alternativet er a la elevene ikke
tilbringe for lang tid ved innfgringstilbudet, og tidligst mulig la dem ta del i ordinzer klasse.
Det kan i denne studien se til at det er dette andre alternativet som oftest benyttes i praksis,
ofte fordi elevene selv gnsker dette og fordi det anses a ha flere positive falger ved a la
elevene tilbringe mest mulig tid med sine etnisk norske medelever. For at de positive
konsekvensene ved en slik tidlig overgang til ordiner klasse skal vere gjeldende, ser det
derimot ut til at sprakopplearingen i ordinzrt opplearingstilbud bar styrkes. Slik stetter det at
lererne etterlyser flere ressurser til arbeid med inkludering av minoritetsspraklige elever i

skolen.
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5.3.2 Skolens ressurser for minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet

Studiens funn viser at flere av lzererne opplever det som utfordrende a tilrettelegge for de
minoritetsspraklige elevene i ordinar undervisning, og begrunner dette med fa ressurser, for
lite kompetanse og lite tid. | sammenheng med dette papekes det at det hadde vaert gnskelig
med flere tospraklige ressurser som kan hjelpe lzererne i dette inkluderingsarbeidet.

Den individuelle formallikheten som ser ut til a prege norsk skolepolitikk, i form av universell
likhet (Liden, 2001, s. 81), er gjerne det som kommer frem gjennom at leererne uttrykker at
det ikke gis ressurser til andre tilpasninger for de minoritetsspraklige elevene utenom sarskilt

norskopplering.

Leerernes opplevde utfordringer i inkluderingsarbeidet, er samsvarende med funnet av at
leerere opplever det som lite konkretisert hvordan man ber arbeide med minoritetsspraklige
elever i skolen, til tross for Utdanningsdirektoratets femarige kompetanselgft — «Kompetanse
for mangfold» (Mathisen, 2020, s. 126). Slik kan lerernes gnske om flere ressurser tilknyttet
de minoritetsspraklige elevene tolkes a hensiktsmessig vere ansatte i skolen med en slik
kompetanse. Fordi leererne ser ut til & oppleve den faglige tilretteleggingen i ordineer
undervisning som serlig utfordrende, kan det tyde pa at disse ressursene burde benyttes til &
stotte leereren i dette arbeidet. Til tross for at leererne ser ut til & oppleve organiseringen av
seerskilt norskopplaering i mindre grupper som positivt, understreker de viktigheten av at de
minoritetsspraklige elevene i starst mulig grad er med i den ordineere undervisningen sammen
med sine medelever. Det er imidlertid gjort kjent at det ikke er en selvfglge at
minoritetsspraklige elever far muligheten til & bruke og utvikle sine norskspraklige ferdigheter
i undervisningen i ordinaer klasse (Hauge, 2014, s. 195). Slik ser det ogsa ut til at leererne
opplever det, da de uttrykker at de minoritetsspraklige elevene ofte sitter med digitale verktgy
eller egne lzerebgker i undervisningen. Det er kjent at det kreves god kompetanse fra lereren a
tilrettelegge undervisningen slik at elevene far mulighet til a bruke og utvikle sine
norskspraklige ferdigheter (Hauge, 2014, s. 199), og larerne uttrykker at de synes dette er
utfordrende og ikke selv faler at de har tilstrekkelig kompetanse til & gjennomfare en
tilpasning pa en tilfredsstillende mate. Dette kan igjen sies a understreke behovet for flere

ressurser i skolen med en slik kompetanse.

Laerernes opplever at elevenes deltagelse i ordingr undervisning er viktig for fglelsen av

tilhgrighet til klassen, samt hvordan det a samhandle med de etnisk norske medelevene er
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positivt for de minoritetsspraklige elevenes sprakutvikling. Dette samsvarer med at
utviklingen av andrespraket blant annet avhenger av mengden eksponering for spraket
(Morken & Karlsen, 2019, s. 560). Lerernes ettersparsel etter flere tospraklige ressurser i
skolen, kan derfor foreslas a burde organiseres i en tolerer-ordning eller lignende, fremfor
undervisning i mindre grupper utenfor den ordinare undervisning. Ulike tiltak inne i
klasserommet som statter lzereren i det faglige inkluderingsarbeidet med minoritetsspraklige
elever, kan tolkes a forhindre en sakalt «vi» og «de»-forstaelse. En slik forstaelse av
minoritetsspraklige elevers inkludering i skolen kan veere en konsekvens dersom de i store
deler av undervisningen er adskilt fra sine medelever i den klassen som de i utgangspunktet
tilhgrer (Hauge, 2014, s. 32). Pa denne maten vil ikke de minoritetsspraklige elevenes
saerskilte norskoppleaering ga pa bekostning av inkluderingen i fellesskapet med de andre
elevene. Slik kan det ogsa bidra til elevenes selvopplevde inkludering, fordi
vennskapsrelasjoner kan bidra til en fglelse av tilhgrighet (Nergaard et al., 2020, s. 208;
Salole, 2018, s. 174). Imidlertid forekommer det funn i denne studien som indikerer at det
sosiale inkluderingsarbeidet med minoritetsspraklige ungdomsskoleelever er utfordrende, noe
som understreker at den faglige, sosiale og psykiske inkluderingen er sammenhengende med
hverandre. Slik kan det kanskje tolkes som at dersom laererne opplever stgtte i form av ekstra
ressurser i den ordinare undervisningen, kan dette ha positive falger for alle deler ved

inkluderingsarbeidet.

5.4 Avgrensninger av studien og forslag til videre forskning

Formalet med denne studien var & bidra med kunnskap om hvordan leerere pa ungdomstrinnet
kan tilrettelegge for inkludering og integrering av minoritetsspraklige elever. Dette ved a
belyse hvilke tiltak leerere selv opplever som velfungerende, hvilke utfordringer de opplever i
inkluderingsarbeidet, samt hva de selv mener kan forbedres. Inkluderingen er derfor i denne
studien sett fra leereres stasted, og tar ikke hgyde for hvorvidt de minoritetsspraklige elevene
selv opplever seg inkluderte. Denne studien har i hovedsak sett pa de minoritetsspraklige
elevenes faglige og sosiale inkludering i skolen, og kommet frem til noen tiltak som oppleves
a kunne bidra i inkluderingsarbeidet. Med utgangspunkt i dette er det i fremtiden behov for &
se pa minoritetsspraklige elevers selvopplevde inkludering, og hvordan de opplever lerernes

inkluderingsarbeid.
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Serlig leerernes opplevelser av utfordringer i inkluderingsarbeidet med minoritetsspraklige
elever legger grunnlag for flere omrader som krever videre forskning og mer kunnskap. Dette
gjelder serlig den sosiale inkluderingen, da denne ser ut til & kunne pavirkes av flere ulike
faktorer. Studiens avgrensinger begrenser innsikten i hvilke av disse faktorene som pavirker
de minoritetsspraklige elevenes tilsynelatende begrensede kontakt med sine etnisk norske
medelever. Fremtidige studier bgr derfor undersgke elevenes egen opplevelse av sosial
inkludering i ungdomsskolen. | denne sammenheng vil det vaere interessant a undersgke
hvorvidt minoritetsspraklige elever som plasseres alene som minoritetsspraklig i ordineer
klasse opplever ensomhet og utenforskap, eksempelvis gjennom en kvalitativ studie. En stgrre
kvantitativ studie om inkluderingsarbeidet kunne imidlertid fanget bade lerere og elevers
opplevelse av inkludering og slik bidratt med viktig informasjon. Som fglge av studiens

avgrensninger, er heller ikke kjgnnsforskjeller studert, noe som ogsa ber forskes videre pa.
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6.0 Avslutning

Empiri, teori og tidligere forskning har i denne studien lagt grunnlaget for a besvare
problemstillingen «Hvordan kan leerere pa ungdomstrinnet tilrettelegge for inkludering og
integrering av minoritetsspraklige elever?». Dette er belyst gjennom studiens tre
forskningsspgrsmal: «Huvilke tiltak gjennomfarer leerere for a tilrettelegge for inkludering av
minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet, og hvordan opplever leererne at disse tiltakene
fungerer i inkluderingsarbeidet?», «Hva opplever lerere er utfordrende i arbeidet med
inkludering av minoritetsspraklige ungdomsskoleelever?» og «Hva mener lerere pa
ungdomstrinnet at kan forbedres i inkluderingsarbeidet med minoritetsspraklige elever, slik at
de inkluderes i tilfredsstillende grad?». Gjennom dybdeintervjuer med lzerere pa
ungdomstrinnet, var hensikten med denne studien a fa innblikk i leereres opplevelser av dette
inkluderingsarbeidet. Hensikten med & se pa leereres opplevelse av bade tiltak, utfordringer og
forbedringspotensialer, var a fa en helhetlig forstaelse. Formalet var slik  bidra med
kunnskap om hvordan leerere kan drive inkluderingsarbeidet pa en god mate, og gjennom

dette bidra til de minoritetsspraklige ungdommenes integrering i samfunnet.

Det ble i denne studien gjort funn som antyder at lzerernes bruk av de minoritetsspraklige
elevenes bakgrunn og erfaringer som en ressurs i undervisningen, er et positivt tiltak for bade
faglig og sosial inkludering. Funnene tilsier imidlertid at det eksisterer flere utfordringer i den
faglige inkluderingen av de minoritetsspraklige elevene, og at de manglende
norskferdighetene oppleves som den starste utfordringen i inkluderingsarbeidet. Dette antyder
at det kan vere behov for bedre sprakopplaring for de minoritetsspraklige elevene. For a
ivareta de minoritetsspraklige elevenes deltagelse i fellesskapet med de andre elevene, antyder
funnene at en slik searskilt norskoppleering ber organiseres slik at den kan forega i den
ordinzere undervisningen. Learerne opplever det imidlertid som at de ikke har kapasitet til
tilpasse den ordinzre undervisningen til de minoritetsspraklige elevene i tilfredsstillende grad.
Disse funnene har blitt tolket som at det er behov for flere ressurser i skolen med kompetanse

som kan bidra i dette inkluderingsarbeidet.

Det er gjort funn av at de minoritetsspraklige elevenes sosiale inkludering kan forstas som et
samspill av flere pavirkende faktorer. Imidlertid kan funnene indikere at det er et positivt
tiltak for den sosiale inkludering & etterstrebe at flere minoritetsspraklige elever gar i samme

skoleklasse. Et annet positivt tiltak ser ut til & veere at leererne, enten i undervisningen eller
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andre aktiviteter, organiserer det slik at de minoritetsspraklige elevene naturlig kan samhandle
med sine medelever i mer uformelle situasjoner. Pa denne maten er det blitt tolket som at
begrensede norskferdigheter eller andre faktorer ikke i like stor grad oppleves som en
barriere, samt at elevene i slike situasjoner kan tenkes a ha mulighet til & utvikle sine

norskspraklige ferdigheter og relasjoner til medelever.
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Vedlegg 1 — Intervjuguide

Intervju med leerer

1. Lererens alder, yrkeserfaring, utdanning og navaerende stilling /
stillingsbeskrivelse (klasselerer / faglerer / timeleerer, hvor mye undervisning i
denne klassen mm)
a. Erfaring med a ta imot nyankomne elever som ikke snakker
undervisningsspraket
b. Erfaring og kompetanse i morsmal og norsk som andresprak
2. Beskrivelse av klassen og klassens elevmangfold
a. Ulike forskjellsdimensjoner (men uten a gi dem ut til informanten pa forhand —
sosio-gkonomisk, kjgnn, seksuell legning, nasjonalitet / etnisitet, religion og
livssyn ...
b. Tospraklighet / flerspraklighet
3. Leaererens tanker om sosiokulturelt mangfold som ressurs og utfordring mht.
leering og inkludering
4. Opplegg / tilrettelegging for den nyankomne eleven i klassen
a. Nylig kommet til klassen etter a ha gatt i sentralisert fulltids innfgringsklasse
ved annen skole / fulltids eller deltids innfgringsklasse ved egen narskole
b. Ekstra (tospraklig) leerer i klassen i noen eller alle timer
c. Regelmessig besgk av tospraklig lzrer / assistent noen timer pr uke fra en
sentralisert ambulerende morsmals- / norsk som andrespraksenhet?
d. Formelt organisert samarbeidsmodell med andrespraklzarer/assistent?
(gjensidig informasjon om temaer, kjernekonsepter, lekser, oppgaver osv.)
5. Bakgrunn, innflytelse pa og vurdering av opplegget for nyankommet elev
a. Bakgrunnen for opplegget (pedagogiske, praktisk, gkonomiske /
ressursmessige begrunnelser
b. Klasselazrerens innflytelse pa opplegget for denne eleven
c. Klasselaererens vurdering av opplegget for den nyankomne eleven i var studie
6. Leaererens tanker og vurderinger mht mangfoldet og leeringsmiljget i sin
klasse na
a. Synliggjering, arbeid med og verdsetting av sosiokulturell forskjellighet
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b. Inkludering og tilhgrighet, toleranse for forskjellighet blant elevene, vennskap
og nettverk i og utenfor skoletiden
c. Sosiokulturelt mangfold som ressurs for klassens leering
d. Flerspraklighet som individuell og kollektiv ressurs
7. Hvis det er utfordringer knyttet til inkludering og godt leeringsmiljg for alle i
klassen na — hva kan veere de viktigste arsakene til dette og hva skal til for &

bedre situasjonen?
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Vedlegg 2 — Informasjonsskriv INNMIN

Informasjon vedrgrende prosjektet INNMIN — Innfgringstilbud til nyankomne

minoritetsspraklige elever i skolen

Formalet med prosjektet

Forskere pa Universitetet i Stavanger gnsker & fa mer informasjon om overgangssituasjonen
fra innfgringsinstitusjon/innfaringsklasse til bostedsskole/ordinar klasse og vil derfor ga i
gang med et prosjekt som vil fokusere pa i hvilken grad skoler er beredt til & motta
nyankomne flyktninger, immigranter og andre minoritetsspraklige. Hensikten med prosjektet
er a fa mer kunnskap om hvordan skolene er forberedt pa a ta imot nyankomne elever, samt a
undersgke forskjellene mellom elever som har gatt i innfaringsinstitusjon, innfgringsklasse og
elever som har blitt satt rett inn i ordinere Klasser.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Professor Hildegunn Fandrem ved Nasjonalt senter for leeringsmilje og atferdsforskning
(NSLA), Universitet i Stavanger, er ansvarlig for prosjektet. Andre samarbeidspartnere er
Farsteamanuensis Janne Stgen ved NSLA og Forsker 11 @ystein Lund Johannesen ved VID.
Hvorfor far du spersmal om a delta og hva inneberer det a delta?

Vi henvender oss til skoler som vi har en link til fra far. Vi gnsker & intervjue leerere som har
erfaring med & ta imot nyankomne minoritetsspraklige elever. Vi vil sparre dem om tanker om
sosiokulturelt mangfold, bade som ressurs og utfordring knyttet til leering og inkludering. Vi
vil ogsa sparre om aktuelle tiltak og arbeidsmater/former og begrunnelse for dem, og lererens
opplevelse av a ha innflytelse pa opplegget rundt nyankomne elever.

Vi vil ogsa intervjue rektor pa skolen, elever som er i en overgangssituasjon og studere

skolens dokumenter om overgangsrutiner.
Frivillig deltakelse

Det er frivillig a 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
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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
den nevnte prosjektgruppen som vil ha tilgang til dataene. Navnet og kontaktopplysningene
dine vil bli erstattet med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data. Data
oppbevares pa et lukket omrade pa serveren, hvor kun deltakere i prosjektgruppen har tilgang.
Ved prosjektslutt slettes koden. Publikasjoner vil utformes slik at det ikke er mulig a

gjenkjenne enkeltpersoner, mindre grupper av elever, klasser eller skoler.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes senest 31.12. 2021. Datamaterialet vil anonymiseres ved
prosjektslutt.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afa slettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Stavanger, Nasjonalt senter for laeringsmiljg og atferdsforskning ved

Hildegunn Fandrem, e-mail: hildegunn.fandrem@uis.no, tif. 51832914.

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.
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Tusen takk for at du deltar!

Hildegunn Fandrem

Prosjektleder
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Vedlegg 3 — Meldeskjema NSD

|\§D NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

618170

Prosjekttittel

Innferingstilbud til nyankomne minoritetsspraklige elever (INNMIN)
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet 1 Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Nasjonalt senter for leringsmilje
og atferdsforsking

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Hildegunn Fandrem, hildegunn.fandrem@uis.no, tlf: 51832914

Type prosjekt

Forskerprosjekt

Prosjektperiode

01.05.2020 - 31.12.2022

Vurdering (5)

10.01.2022 - Vurdert

Personverntjenester har vurdert endringen registrert 10.01.2022.

Vi har na registrert 31.12.2022 som ny sluttdato for forskningsperioden.

Behandlingen av personopplysninger for tidligere deltakere er avsluttet. Nye deltakere vil fi informasjon i
trad med ny dato for prosjektslutt.

Personverntjenester vil felge opp ved ny sluttdato for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til videre med prosjektet!

Kontaktperson hos Personverntjenester: Jergen Wincentsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

04.11.2021 - Vurdert
NSD har vurdert endringen registrert 04.11.2021.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere 1 samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfores i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
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vedlegg den 04.11.2021. Behandlingen kan fortsette.

Endringen gjelder at en student med veileder ogsa vil ha tilgang til data om lerere (utvalg 2). Utvalget er
informert om dette.

Det er ogsa lagt til at det vil benyttes tolk/transkripter som databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn
at behandlingen oppfyller kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Jergen Wincentsen

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

19.05.2021 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 19.05.2021.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 19.05.2021. Behandlingen kan fortsette.

Endringene gjelder at det né er lagt til et nytt utvalg med elevenes foreldre (utvalg 4).

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte og tredjepersoner til behandlingen av personopplysninger.
Vir vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og art. 7, ved at
det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den
registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes uttrykkelige samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a, jf. art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, jf. §
9(2).

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Jergen Wincentsen

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

23.10.2020 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 23.10.2020.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med

vedlegg den 23.10.2020. Behandlingen kan fortsette.

Endringene gjelder at det na er lagt til et nytt utvalg med skolens rektor (utvalg 3).
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LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vér 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
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

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

Lykke til med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Jorgen Wincentsen

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
08.04.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet den
08.04.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare nedvendig a
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er nedvendig & melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du ma vente pa svar fra NSD for endringen gjennomferes.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle s@rlige kategorier av personopplysninger om etnisk opprinnelse og helseforhold,
samt alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.12.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte og tredjepersoner til behandlingen av personopplysninger.
Vir vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og art. 7, ved at
det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den
registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veare den registrertes uttrykkelige samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a, jf. art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, jf. §
9(2).

Det innhentes eksplisitt samtykke fra foreldre/elever (utvalg 1) til opphevelse av lererne (utvalg 2) sin
taushetplikt.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge 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 viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), 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 ngdvendig for &
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oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: dpenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning
(art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen 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 maned.

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).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere folge interne retningslinjer og eventuelt radfere dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

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

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Jergen Wincentsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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