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Forord

Min interesse for minoritetsspraklige elever og deres opplearingstilbud oppstod for farste gang
under en fellesforelesning ved Haggskolen pa Vestlandet, hvor Hege Ringdal fra Slettebakken
skole holdt foredrag om deres opplaringstilbud for minoritetsspraklige. En nysgjerrighet ble
vekket, og gjennom forelesninger med Vibeke Solbue, som kom inn som foreleser i
Pedagogikk aret etter, vokste interessen seg starre. Jeg opplevde det som et viktig tema, og
falte at jeg gjennom den opplearingen jeg hittil hadde fatt, ikke hadde nok kunnskap om
verken spraklige eller pedagogiske utfordringer vedrarende minoritetsspraklige elevers
opplaring. Gjennom Norsk 2 fikk jeg en litt dypere innsikt i de eventuelle spraklige vanskene
minoritetsspraklige elever kan oppleve. Gjennom forelesninger i pedagogikk med Vibeke fikk
jeg en dypere innsikt bade i relevant forskning og en utvidet kunnskap pa feltet. Etter
gjennomfgrt praksis ved en skole utenfor Bergen Kommune, som hadde velkomstklasse, falt
valget for bacheloroppgaven pa nettopp dette tema, velkomstklasser. Det at Bergen Kommune
hadde bestemt at de skulle innfgre velkomstklasser, var noe som gjorde det enda mer
spennende. Hva var dette fenomenet og hvordan fungerer slike klasser? | sammenheng med
bacheloroppgaven valgte jeg a undersgke hvordan en skole med velkomstklasse organiserte
tilbudet sitt. Vibeke Solbue veiledet meg gjennom bacheloroppgaven og var med pa a gjere
det hele til en positiv opplevelse. Jeg sgkte meg inn pa Master i Undervisningsvitenskap etter
tredje aret, og ved valg av tema var jeg innom andre emner, men det var klart fra begynnelsen
av at jeg gnsket a skrive mer om velkomstklasser. Jeg gnsket a lgfte frem stemmene til
leererne som faktisk jobber med dette, hva ser de at fungerer og hva fungerer ikke. Hva er
utfordrende med et slikt tiloud og hvordan ser de at en slik inndeling pavirker elevene, da

spesielt med fokus pa inkludering.
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| farste omgang vil jeg takke skolene som ville veere med pa forskningsprosjektet. Jeg vil
takke alle informantene for at de tok seg tid til & snakke med meg, og ga meg arlige og
utfyllende intervjuer hvor de fortalte om sine opplevelser og erfaringer med det & ha
velkomstklasse ved en ordinzr skole. Uten dem hadde ikke denne oppgaven vert mulig, og
deres positive holdninger og vennlighet i intervjuprosessen har gjort arbeidet betydelig mye

lettere og givende for meg.
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Sammendrag

Studien gir innsikt i skoleledelsen og larere pa tre skoler i Bergen sine erfaringer med
velkomstklasser pa ordinaere skoler. Problemstillingen for oppgaven er som falgende: Hvilke
erfaringer har skoleledelse og leerere ved skoler med velkomstklasse, i perioden elevene skal
ha tilharighet til bade ordinaer klasse og velkomstklassen, med fokus pa inkludering.

Studien bygger pa atte semistrukturerte livsverdenintervjuer med lerere og ledelsen ved tre
skoler i Bergen Kommune som har velkomstklasse ved ordiner skole.

Med inkludering som en gjennomgaende rad trad i oppgaven blir ulike teoretiske modeller
brukt som analyseredskap. Det kritiske perspektivet blir i oppgaven brukt for a utfordre
etablerte strukturer ved skolen, og undersgke hvordan etablerte strukturer kan skape
forskjeller for velkomstklassen som en minoritet. Per Dalins (2005) modell, The school as an
organization, belyser hvordan skolens utviklingsarbeid, endringskompetanse og dimensjoner
ved skolen pavirker inkludering og inkludering. Andy Hargreaves (2000) modell for ulike
samarbeidskulturer gir innsikt i hvordan etablerte former for samarbeid og holdninger til
samarbeid og arbeidsfordeling kan skape begrensninger for arbeidet med velkomstklassen.
Line Torbjernsen Hilts (2016) modell for interaksjonssystemer viser hvordan den fysiske
organiseringen kan skape rammer for samhandling og tilhgrighet, bade i henhold til klassen,
men ogsa i henhold til det sosiale.

Sentrale funn er at etablerte strukturer ved skolene og yrkeskulturen til leererne ikke
ngdvendigvis skaper optimale forhold for inkludering av elevene i velkomstklassen. Det
kommer frem i intervjuene at forberedelsesfasen kan ha pavirket skolens utviklingsarbeid og
maten skolen har omfavnet velkomstklassen. Intervjuene viser at mye av arbeidet vedrgrende
velkomstklassen er avhengig av skolens egen innsats. Det fremkommer av intervjuene at
arbeidet med velkomstklassen hovedsakelig ligger hos lererne i velkomstklassen, og
samarbeidet mellom lererne hovedsakelig er knyttet til informasjonsutveksling. To av skolene
opplever hospitering som utfordrende. Elvene har en atteukers innfgringsperiode hvor eleven i
velkomstklassen ikke skal hospitere. Informantene opplever at elevene i velkomstklassen

kanskje blir for knyttet til hverandre og i for stor grad en egen klasse.



Abstract

This thesis provides an insight into the school management and teachers experiences with
introductory classes at ordinary schools, at three different schools. This thesis issue is: Which
experiences do school management and teachers at schools with introductory classes have, in
the period where the pupils are intended to have affiliation to both ordinary classes and

introductory class, with focus on inclusion.

The thesis builds upon eight semi structured life-world interviews with school management
and teachers at schools in Bergen kommune, where introductory classes are implemented at

ordinary schools.

With inclusion as a theme throughout the thesis, different theoretical models are used as tools
to analyze. The critical perspective is used in the task to challenge established structures at the
schools, and to examine how the established structures can undermine the introductory class
as a minority. Per Dalins (2005) model The school as an organization is used to show how
school development, capacity to change and different dimensions can influence inclusion and
attendance in ordinary classes. Andy Hargreaves (2000) model for different cultures of
teaching gives us an insight into how established forms for teacher cooperation and attitudes
towards cooperation and division of work, can create limits towards work concerning the
introductory class. Line Torbjagrnsen Hilts (2016) model for interaction systems shows how
the physical organization can create frames for interaction and affiliation, towards the class,

but also toward social engagement.

Important findings are that established structures at the schools and the teachers occupational
culture do not necessarily create the best opportunities for inclusion of the pupils in
introductory classes. It emerges from the interviews that the schools’ preparation phase may
have influenced in which degree the schools have embraced the introductory classes. The
interviews show that work connected to the introductory classes mainly depends on the
teachers in the introductory classes, and that the cooperation between the teachers mainly is
limited to information exchange. Two of the schools in the study experience attends in the
ordinary classes as challenging. The pupils have a period of eight weeks where they do not
attend ordinary classes. The informants experience that during this period, the pupils in the
introductory class might get very attached to each other and too much a class of their own.
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1. Innledning

1.1 Introduksjon av problemstillingen

Denne studien omhandler leerere og ledelsens erfaringer og opplevelser med velkomstklasser
ved ordinzre skoler. Interessen for tema springer ut fra bacheloroppgaven ved Hggskolen pa
Vestlandet. Der undersgkte jeg hvordan en skole utenfor Bergen kommune hadde organisert
tilbudet med velkomstklasse. Omorganiseringen fra en sentral mottaksskole til
velkomstklasser ved ordinare skoler i bydelene i Bergen kommune fra 2015, gjorde videre

forskning sentralt og interessant.

Studiens intensjon har vert a fa et innblikk i hvordan leererne og ledelsen ved tre skoler i
Bergen kommune erfarer arbeidet med velkomstklasser og problemstillingen lyder som
felgende: Hvilke erfaringer har skoleledelse og leerere ved skoler med velkomstklasse, i
perioden elevene skal ha tilhgrighet til bade ordinzr klasse og velkomstklassen, med fokus pa

inkludering.

Etter gjennomfaring av intervjuene ble det tydelig at organisasjonsteori og samarbeidskulturer
er sentrale for & forklare og analysere skoleledelsen og leerernes erfaringer med perioden hvor
elevene skal ha tilhgrighet til bade ordinzr klasse og velkomstklassen, med fokus pa
inkludering, og dette ble derfor en sentral del av oppgaven. For & kunne besvare
problemstillingen utarbeidet jeg tre forskningsspgrsmal. Forskningsspgrsmalene er ment for a
belyse hvordan alle deltagende instanser kan ha en pavirkning pa inkludering og tilhgrigheten

til bade ordineer klasse og velkomstklassen.
1. Hvordan kan oppstarten ha pavirket etableringen av tilbudet?
2. Hvilke samarbeidsstrukturer har oppstatt?

3. Vurderes hospitering som et tilstrekkelig tilbud for a sikre inkludering i velkomstklasse og

ordinar klasse?

1.2 Studiens oppbygging

| de neste avsnittene vil tidligere forskning, sentrale begreper og redegjerelse for
organiseringen av tilbudet for nyankomne elever bli presentert. Tidligere forskning gir en
innsikt i forskning rundt innfaringstilbud og velkomstklassen. Videre blir bruken av sentrale
begreper forklart og utdypet. Redegjarelse for organiseringen av tilbudet til nyankomne elever
blir presentert for & gi et innblikk i og muligheten til & forsta konteksten og situasjonen

leererne befinner seg i.



Deretter blir relevant teori som brukes som analyseredskap i oppgaven presentert. Teori om
inklusjon og eksklusjon blir brukt som et overordnet analyseverktay for & kunne svare pa
problemstillingens fokus om inkludering og hospitering. Videre blir Per Dalin (2005) sin
modell for organisasjonsteori og utviklingsarbeid presentert for & kunne belyse hvordan ulike
dimensjoner ved skolen pavirker arbeidet med, og mulighetene og begrensningene for
inkludering og hospitering. Hargreaves (Hargreaves) modell for yrkeskultur og
samarbeidsstrukturer, blir brukt som analyseredskap for & undersgke hvordan etablerte
strukturer ved skolene kan pavirke organiseringen av velkomstklassen, og om dette kan
pavirke inkluderingen og hospiteringen. Line Torbjgrnsen Hilt (2016) sin modell for
interaksjonssystemer blir brukt for a analysere leerernes oppfatninger av hvordan
velkomstklassen skaper rom for inklusjon og eksklusjon av elevene. | neste del bli
metodevalg og forskningsprosessen presentert og begrunnet. Deretter blir funnene presentert,
og i etter en oppsummering av funnene blir de sett i et kritisk lys. Videre blir funnene drgftet
ved hjelp av oppgavens teoretiske rammeverk. | oppgavens siste del vil en sammenfatning av
oppgaven og videre forskning pa feltet bli presentert.

1.3 Sentrale begreper

| denne delen blir sentrale begreper for oppgaven introdusert og forklart. Noen begreper har
korte og tydelige forklaringer. Andre begreper ma redegjgres for og drgftes tydeligere for &

forsta bruken i denne oppgaven.

Nyankomne minoritetsspraklige elever er barn som kommer til Norge i ulik alder og av
ulike grunner. De har behov for a lzere norsk sprak og skal fortsette sin utdannelse i Norge
(NAFO, 2015).

Minoritetsspraklige elever er barn og unge med et annet morsmal enn norsk og samisk
(UDIR, 2016).

Majoritetsspraklige elever blir da i denne sammenheng med elever med norsk eller samisk

som morsmal.

Innfgringsklasser\ mottaksklasser\ velkomstklasse Hauge (2014) betegner dette som et
tilbud hvor nyankomne elever gar «i egne grupper der det ble gitt intensiv norskopplering
med det som mal at elevene etter en periode skulle kunne fglge all opplering i ordinaere
klasser» (Hauge 2014, s. 13). Informantene bruker begrepet velkomstklasse og i statlige
dokumenter referer de til innfgringsklasse eller mottaksklasse. Jeg har i oppgaven valgt a

bruke begrepet velkomstklasse, fordi det er dette begrepet informantene mine benytter seg av.



Ordiner klasse brukes nar en snakker om vanlige klasser uten noen form for ekstraordinzr
tilrettelegging. Dette er vanlige klasser pa ulike trinn, hvor majoriteten av elevene i den
norske skolen gar. | NOU Mangfold og mestring blir ogsa begrepet ordinzre klasser brukt nar
en snakker om denne gruppen (NOU 2010:7, 2010).

Jeg har i oppgaven valgt a bruke begrepet inkludering. Noen av informantene mine snakker
om en integrering av elevene, mens jeg i oppgaven og intervjuguiden min benytter meg av
begrepet inkludering. | statlige dokumenter forholder en seg til en inkludering og integrerings
politikk, hvor blant annet mangfold og fellesskap er sentralt (Hauge, 2014, s. 265-266). Ann
Magritt Hauge skriver i boken Den felleskulturelle skolen at «nar en skal vurdere om politikk
og politiske tiltak har en integrerende (inkluderende) eller assimilerende effekt, er det ikke
tilstrekkelig a se pa skriftlige, formulerte mal» (2014, s. 266). | dette tilfellet ser en at hun
bruker de to begrepene om samme moment, men hun papeker ogsa at dersom en skal benytte
seg av begrene i en analyse, vil det vaere sentralt a drafte hva en legger i begrepene (2014, s.
166). Jeg har i denne oppgaven valgt a bruke inkludering og ikke integrering, fordi begrepet i
denne sammenheng er sterkt knyttet til fellesskap «hvor inkludering er en vedvarende
utviklingsprosess for fellesskapet» (Tveitereid, Fandrem & Seavik, 2017, s. 8), mens
integrering mest omhandler organisatoriske tiltak (Tveitereid et al. 2017, s. 8). Inkludering
blir oppgaven brukt sammen med begrepene inklusjon og eksklusjon, fordi inkludering i ett
fellesskap ikke ngdvendigvis betyr inklusjon i et annet (Utdanningsdirektoratet, 2015). Det
handler om & bli en del av et fellesskap og om rammene for organiseringen av

velkomstklassen skaper mulighet og valgfrihet i forhold til dette.

Hospitering er farste del av overgangen til ordinzr klasse. Elevene i velkomstklassen deltar i
noen undervisningstimer i ordinzr klasse. Noen skoler legger opp til hospitering en gang i
uken, mens andre skoler har noen uker i aret hvor elevene hospiterer (NAFO, 2013). Bergen
kommune anbefaler at elevene begynner a hospitere i de praktisk estetiske fagene.

1.4 Tidligere forskning
Det farste avsnittet sier noe om hvorfor en jobber med a forbedre tilbudet til nyankomne

minoritetsspraklige elever. Videre gir kapitlet innsikt i noe av den kunnskapen som eksisterer
pa feltet, med fokus pa organiseringen av opplearingstilbudet for nyankomne
minoritetsspraklige elever og forskning som kan si noe om rammene for inkludering. Kapitlet
viser hva som er viktig for a skape gode betingelser for lzering hos nyankomne
minoritetsspraklige elever, og gir innsikt i ulike innfaringsmodeller og deres styrker og

svakheter. Videre presenteres forskning i forhold til sosial integrasjon og hospitering ved



ulike innfgringsmodeller, og ogsa hvordan organiseringen kan pavirke sosiale relasjoner som
elevene utvikler. Dette kapitlet er viktig for min forskning fordi det forteller noe om feltet,
hva vi allerede vet, og samtidig apner opp for og viser at blant annet inkludering og
hospitering er utfordrende ved innfaringstilbud. Dette gjorde at jeg sa et behov for a utforske
dette naermere, spesielt i forhold til velkomstklassen, og perioden nar elevene skal ha

tilhgrighet til bade ordinzr klasse og velkomstklassen.

I juni 2009 presenterte OECD rapporten OECD rapporter om opplering for
minoritetsspraklige, Norge. Rapporten viste at minoritetsspraklige elever har et svakere
leeringsutbytte enn norske jevnaldrende pa samme utdanningsniva. Mot slutten av
grunnskolen har minoritetsspraklige betydelig darligere resultater sammenlignet med
majoritetsspraklige jevnaldrende (OECD, 2009, s. 7). Dette understgttes av Bergen
kommunes resultater vedrarende kartleggingspraver i lesing ved niendetrinn i skolearet
201012011, som viste at 68 % av minoritetsspraklige gutter I3 i det kommunen kaller kritisk
sone (Bergen kommune, 2012). Rapporten til OECD viser ogsa at det er feerre innvandrere
som velger videregaende utdanning og blant de som gjer det, er det starre risiko for at de
avbryter skolegangen eller avslutter uten kompetanse, sammenlignet med norske elever
(OECD, 2009, s. 7).

Norges offentlige utredninger, nr.7, om flerspraklige barn, unge og voksne i
oppleringssystemet og som blir utdypet i kapittel 1.3, uttrykker at velkomstklasser ved
ordinere skoler bgr prioriteres, fordi det gir mulighet for inkludering underveis i opplaeringen
(NOU 2010:7, 2010, s. 44). An — Magritt Hauge skriver at dersom elevene mottar det meste
av undervisningen i velkomstklasse, men hospiterer ved deler av undervisningen i ordinzr
klasse, kan det vere positivt. Dette kan sikre bade den indirekte oppleringen, ved
samhandlingen med andre brukere av malspraket, og den direkte opplaringen, som omfatter
den opplaeringen som er systematisk tilrettelagt for eleven av leerer (Hauge, 2014, s. 217).

| Norges offentlige utredninger, nr. 7, utrykkes det at det er elevenes behov for norskspraklige
ferdigheter som ma danne grunnlaget for organiseringen av opplearingstilbudet for
minoritetsspraklige (NOU 2010:7, 2010, s. 181). | Norge har det ikke veert noen nasjonale
retningslinjer for hvordan kommuner skal organisere tilbudet for nyankomne elever (OECD,
2009, s. 9; Hilt & Bgyum, 2015, s. 188), og kommuner har derfor hatt ulike tilbud. Noen
praktiserer at elevene begynner direkte i ordiner klasse, eller en har sentral mottaksskole,

eller et innfaringstilbud med velkomstklasse ved ordinere skoler.



Hauge (2008) presenterer i boken Med spraklige minoriteter i klassen de ulike tilbudene,
deres begrensninger og muligheter. Ved et sentralisert tilbud, hvor leererkompetanse og
minoritetsspraklige er samlet pa ett sted, far elevene innfaring i norsk fer de blir overfart til
bostedsskolen sin. | dette tilbudet ligger den en forventing om at elvene skal tilegne seg
tilstrekkelig med norskspraklige ferdigheter over en begrenset periode. Et slikt tilbud vil ikke
gi mulighet og samhandling med majoritetsspraklige jevnaldrende. Elevene kan fa lang
skolevei, elevene blir ofte i tilbudene for lenge og de deltar for sjeldent i ordiner klasse
(Hauge, 2008, s. 280-281). Fordelene ved dette kan vaere at leererne er hgyt kvalifiserte, og
tiloudet gir gode muligheter for utnyttelse av ressursene. Elevgruppene kan veere stgrre, en
kan samle elevene i sprakgrupper og dermed effektivisere tospraklige tiltak. Samling av
fagkunnskapen ved en skole kan fare til at interessen og arbeidsinnsatsen hos leererne kan
medfare gkt engasjement og faglig utvikling i leerergruppen. Samtidig kan mgte med
jevnaldrende i lignende situasjoner og mgtet med andre en kan kommunisere med, bidra til at
eleven fgler seg mindre isolert enn ved direkte plassering i ordinger klasse. Dersom
mottaksskolen ligger pa bostedsskolen vil dette skape gode muligheter for gradvis overgang
og god oppfelging i overfgringsprosessen (Hauge, 2008, s. 279-280). Direkte plassering av
elevene har som mal at elevene raskt lzerer seg norsk, fordi de ma, ved at elevene «bades» i
spraket. For de fleste elever som ikke behersker spraket kan det bade vere vanskelig a falge
den ordinzre oppleringen og delta i samver med jevnaldrende (Hauge, 2008, s. 280-281).

Om organisering av oppleringstilbudet skriver Ann- Magritt Hauge at det er viktig at feltet
flerkulturell opplaering ikke bare forbeholdes ekspertene, fordi dette kan bidra til at
oppleringen blir isolert i egne grupper. Elever vil kunne oppleve et slik delvis segregert tilbud
som stigmatiserende. Dette papekes ogsa av OECD som skriver at en ma gke laereres
kompetanse til & tilpasse undervisningen i forhold til minortetsspraklige elevers behov, og de
ser en mangel i opplaeringen av skoleledere i hvordan de kan organisere innfaringsprogram
for nyankomne minoritetsspraklige elever (OECD, 2009, s. 8-9). Palm referert i Hauge (2014,
s. 196) belyser behovet for arbeidsmater som gir mulighet for spraklig samhandling og dialog
i perioden hvor elevene lerer seg grunnleggende norsk (Hauge, 2014, s. 196), men at det
dessverre er slik at opplaringen i norsk og andre fag innenfor rammene av ordinzr klasse ikke
automatisk gir optimale muligheter for bruk av malspraket. Dette gjelder bade nar den
lererstyrte tavleundervisningen benyttes og nar elvene jobber individuelt eller i grupper (Selj,
2008a; Myklebust, 2006; Palm, 2008; Grimstad, 2012; referert i Hauge, 2014, s. 195).



Dersom en velger a integrere eleven direkte inn i skolen sammen med majoritetsspraklige
elever, er en avhengig av et inkluderende miljg hvor alle lzererne kan ivareta det flerkulturelle
og ha kunnskap om norsk i et andrespraks perspektiv. Dersom ikke kompetanseheving for
hele leererpersonalet blir gjennomfart, vil det sannsynligvis veere bedre for elevene at

kommunen organiserer tilbudet i sentrale mottak (Hauge, 2008, s. 280-281).

Rambgll management presenterte i 2013 pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet rapporten
Kartlegging av innferingstilbud til elever som kommer til Norge i ungdomsskolealder og som
har fa ars skolegang far ankomst (s. 6). Pa bakgrunn av opplaringsloven presenterte
rapporten tre ulike modeller for organisering av innfaringstilbud til elever som har rett pa
seerskilt sprakoppleaering. Rapporten fremlegger hvordan et utvalg kommuner og
fylkeskommuner har organisert innfaringstilbudet i tillegg til leerere, skoleledere og skole-
eieres vurdering av tilbudet (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 2). Modellene som blir

presentert er:

e Delvis integrert tilbud, hvor elevene har tilhgrighet til ordinar klasse, men mottar
deler av oppleeringen i egen gruppe.
e Innfaringsklasser, egne klasser ved ordingre skoler.

e Innfaringsskoler, egne skoler for nyankomne elever.

Rambgll management skriver at det pa tidspunktet hvor undersgkelsene ble gjort, var en sterk
tro pa innfaringsskoler som den mest egnede modellen for serskilt sprakopplaring for
nyankomne elever, bade pa barneskolen og pa ungdomsskolen. Rapporten viser likevel at
antall nyankomne elever til kommunen hadde betydning for hvilken modell som ble brukt
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 6). Ved modellen delvis tilhgrighet, vil elevene fa tilgang til
en ordinaer klasse. Dette skaper mulighet for faglig integrasjon for elevene med tilstrekkelig
faglig kompetanse og sosial integrasjon ved klassetilhgrighet. Rapporten viser at
kombinasjonen av tett oppfalging og sosial integrasjon oppleves av informantene som styrker
ved tilbudet. Fa elever i hver klasse og sarbarheten, dersom elevene ikke finner seg til rette i
klassen oppleves som de stgrste svakhetene ved tilbudet (Utdanningsdirektoratet, 2013, s.6-7).
Ved innfgringsklasser er styrken at tilbudet gir mulighet for tilhgrighet i en klasse hvor ingen
av elvene behersker norsk i seerlig grad, samtidig som det er mulighet for faglig og sosial
integrasjon i ordinaere klasser. Svakheter ved modellen er opplevelsen av a tilhgre en seerskilt
gruppe og at den sosiale integrasjonen ikke fungerer som tiltenkt (Utdanningsdirektoratet,
2013, s. 7). Ved innfagringsskoler opplever informantene at styrkene er at annerledesheten blir



nedtonet ved at elevene ikke er en egen gruppe i forhold til majoriteten. Modellen gir elevene
ro under opplearingen, det er gunstig for nivadeling og tett samarbeid og utnyttelse av
morsmal — og tospraklige fagressurser. Den viktigste svakheten ved et slikt tilbud er

integrasjon med majoritetsspraklige jevnaldrende (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 7).

Gjennom rapporten til Rambgll management fremkommer det at styrker og svakheter ved de
ulike modellene blant annet avhenger av sosial integrasjon med majoritetsspraklige
jevnaldrende. Det fremkommer i rapporten at modellene ulikt legger til rette for sosial
integrasjon og hospitering i ordinare klasser, noe som beskrives som viktig for at elevene skal
fa praktisere spraket og bli kjent med elever utenom innfaringstilbudet. Hospitering trekkes
ogsa frem som viktig for at lzererne i ordinzre klasser skal fa anledning til & bli kjent med
elevene fra innfaringstilbudet, slik at de kan tilpasse opplaringen bedre nar elevene starter i
ordinare tilbud (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 19). Det kommer frem i rapporten at en del
elever trekker seg tilbake og ter ikke snakke med elevene i ordinzr klasse, og heller ikke ter &
delta i faglige eller sosiale aktiviteter sammen med elevene fra ordinaer klasse
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 2). Likevel viser rapporten at det er mindre sosial
samhandling mellom nyankomne elever ved innfgringsskoler og elever ved ordinzre skoler,
enn ved andre innfaringstilbud. Det er en gjennomgaende oppfatning blant informantene at
sosial integrasjon er viktig, men det er utfordrende a fa til sosial integrasjon og hospitering.
Elevene ved innfagringstilbudene kan selv veere motvillig til hospitering. De trygge rammene
og muligheten for & veere sammen med andre elever i samme situasjon, er begrunnelser for
hvorfor eleven ikke vil hospitere. Ved innfgringsskoler uttrykkes det som sveert utfordrende
og tidkrevende a fa til hospiteringsordninger, fordi det er mange ulike naerskoler
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 18-19). Suksessfaktorer ved innfaringstilbud er gode
samarbeidsstrukturer mellom innferingstilbud og ordinere tilbud, tydelige retningslinjer for
hospitering og overgangsordninger mellom innfgringstilbud og ordineert tilbud samt at
innfgringstilbudet pusher egne elver (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 18-19).

| artikkelen Education without a shared language: dynamics of inclusion and exlusion in
Norwegian introductory classes for newly arrived minority language students presenterer
Line Torbjgrnsen Hilt (2016) hva som kan skape rammene for inklusjon og eksklusjon. Hun
viser hvordan dette kan skape muligheter og begrensninger for samhandling innad i
velkomtsklassen og eventuelt da ogsa i forhold til de ordinere klassene. Kort fortalt er det
elevens mangel pa norskkunnskaper som ekskluderer dem fra majoriteten, de ordineere

klassene, og inkluderer dem i velkomstklasser. Elevene blir plassert i segregerte lgp for a leere
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sprak, men ogsa laeringsstrategier, fagkunnskaper og kulturelle referanser som gjer at
minoritetselevene blir ekskludert fra det faglige og det sosiale fellesskapet hos
majoritetselevene og de ordinere klassene. En snakker om en resosialisering av elevene for a
inkludere dem i det eksisterende samfunnet i forhold til verdier og oppfarsel og det er dette
som skaper rammene for den organisatoriske interaksjonen. Videre viser Hilt at
minoritetselevene utfordrer skolesystemet som er delt inn i klassetrinn fordi klassetrinnene

representer enn viss forventning til kunnskap (Hilt, 2016, s. 6-16).

Oppsummering:
Det kommer tydelig frem i forskningen som er gjort at det er styrker og svakheter ved alle

innfgringsmodellene for opplaringen av nyankomne minoritetsspraklige. Gjennom Hauge og
Rambgll management sin rapport blir styrkene og svakhetene ved modellene belyst. Rambgll
management presenterer ogsa forskning pa hvordan lerere, skoleledere og skole-eiere
opplever de ulike tilbudene. Her kommer betydningen av sosial integrasjon frem, men ogsa
blant annet utfordringene ved hospitering, som er sentral for min oppgave.

Line Torbjgrnsen Hilt viser hvilke faktorer som ekskluderer nyankomne minortetsspraklige
elever fra ordineer klasse, og motsatt inkluderer dem i velkomstklassen. Hun viser gjennom
sin forskning hvordan inklusjon og eksklusjon ogsa kan oppsta innad i velkomstklassen som
en reaksjon pa den organisatoriske lgsningen.

Ved et innsyn i tidligere forskning kan en fa et innblikk i hvilke utfordringer, styrker og
svakheter som finnes i tilbudene for nyankomne minoritetsspraklige elever. Forskning viser at
sosial integrasjon og hospitering er to utfordringer som blant annet styrer positive og negative
faktorer ved ulike tilbud.

Behovet for a utforske og kartlegge hvordan laerere og ledelsen ved skoler med
velkomstklasse i Bergen kommune opplever inkludering og hospitering, er derfor sentralt for
a kunne gi en innsikt i hvordan tilbudet fungerer, men ogsa for & bevisstgjeres om hva som

eventuelt méa forbedres.

1.5 Redegjarelse for organiseringen av opplaringstilbudet for nyankomne elever i Bergen
Kommune
Som tidligere nevnt er redegjgrelsen for organiseringen av tilbudet for nyankomne elever i

Bergen kommune viktig for a forstd rammene leererne jobber innenfor og situasjonen de
befinner seg i. Denne delen av oppgaven vil gi et innblikk i Bergen Kommunes hensikt og
mal for omstruktureringen og gi bredere innsikt i modellen velkomstklasser i form av en kort

introduksjon av Norges offentlige utredning, nr. 7, som presenterte velkomstklasser ved



ordinare skoler som det helhetlige beste tilbudet for nyankomne elever i grunnskolen (NOU
2010:7, 2010, s. 44-45).

Bergen kommune vedtok i 2012 at Nygard skole skulle legges ned. Frem til da hadde Nygard
fungert som mottaksskole for nyankomne minoritetsspraklige elever, hvor de kunne fa
intensiv sprakoppleering far de begynte i ordinzr klasse ved sin nzrskole. Bergen kommune
tilbyr na sprakopplering til nyankomne minoritetsspraklige elever ved velkomstklasser pa
ordinaere skoler. Velkomstklasser ved ordinzre skoler er et av tiltakene Bergen Kommune
innferte med et overordnet mal om at minoritetsspraklige barn i grunnskolen raskets mulig
skal lzere norsk, slik at de kan ta del i ordinzr undervisning og fa et best mulig utbytte av
opplaeringen (Bergen Kommune, 2012, s. 1). En ny organisering av opplaringstilbudet vil,
ifelge daveerende byrad Harald Victor Hove, vere et viktig bidrag til at alle elever i
bergensskolen far de beste forutsetningene far a kunne lykkes i leeringslgpet (Bergen
Kommune, 2012). Nar det gjelder inkludering, ser byradet to hovedutfordringer med en
sentral mottaksskole som Nygard, nemlig mangel pa muligheter for gradvis overgang til
ordinar klasse og sosial integrering i et norskspraklig miljg. Byradet papeker at ved
velkomstklasser vil elevene fra farste skoledag ha mulighet til & delta i enkelttimer med
ordinaer klasse, ha tilhgrighet til en klasse med norskspraklige elever og muligheten for en
gradvis overgang til ordinaere klasser nar eleven er klar for det (Bergen Kommune, 2012, s.
13). I tillegg vil elevene fa tilgang til et miljg med norskspraklige elever. Dette mener byradet
vil bedre integreringen i norskspraklige miljger og fare til en raskere laeringskurve i henhold

til sprakutviklingen (Bergen Kommune, 2012, s.13).

| oktober 2008 nedsatte regjeringen et utvalg, som tok navnet @stbergutvalget. Utvalget skulle
gjennomga den serskilte sprakopplearingen for minoritetsspraklige barn, unge og voksne i
Norge. Utvalget sitt mandat gikk ut pa at de skulle gjennomga organiseringen av og innholdet
i opplearingen, i tillegg til skonomiske og juridiske rammebetingelser. Pa bakgrunn av dette
skulle utvalget foresla endringer som kunne skape et bedre leeringsmiljg, leeringsutbytte og gkt
kunnskap. De skulle ogsa vurdere om den daveerende sprakopplearingen sikret et likeverdig og
inkluderende opplaringstilbud for alle minoritetsspraklige (NOU 2010:7, 2010, s. 19).

| 2010 framla @stbergutvalget Norges offentlige utredning, nr. 7, om flerspraklige barn, unge
og voksne i oppleeringssystemet. Utvalget vurderer at modellen med innfgringsklasser pa
ordinare skoler bgr prioriteres, fordi det gir mulighet for inkludering underveis (NOU 2010:7,
2010, s. 44). Modellen med innfaringsklasser betyr at elevene som kommer til Norge i lgpet
av skolegangen, vil fa tiloud om a ga i en innferingsklasse far de begynner i ordinaer klasse. |
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innfaringsklassen er det fokus pa norsk sprakopplaring, men det vil ogsa vere aktuelt med
nivabasert undervisning i fag pa lik linje med jevnaldrende elever (NOU 2010:7, 2010, s.
236).

Modellen med innfaringsklasser oppleves som god, fordi elevene vil ha mulighet til & fa en
viss tilharighet til elever ved sin narskole. De kan gradvis delta i ordingr undervisning, i
tillegg til at tilegnelsen av et minimum av norskferdigheter far de falger ordinaer
undervisningslap, vil vare positivt faglig og sosialt. Innfgringstilbud ved egen skole, som
Bergen kommune tidligere hadde, vil vaere mer problematisk fordi elevene ikke vil ha kontakt
med norskspraklige barn i like stor grad. Det blir vanskeligere a delta i enkelte fag og sosiale
aktiviteter pa naerskole. Deltagelse i ordinzr klasse ved neerskolen ville ogsa ha krevd en
samordning av timeplaner og egne ordninger nar det gjelder & skysse elevene til og fra
skolene (NOU 2010:7, 2010, s. 243-244).

Samtidig papeker utvalget at innfgringsklasser vil representere bade prinsipielle og praktiske
utfordringer. Pa daveerende tidspunkt var det blant annet ikke lovmessig tillatt 3 dele elever
inn i grupper pa bakgrunn av blant annet etnisitet. Separate tilbud kan ogsa stride imot
fellesskolens verdier og mal som den norske grunnskolen bygger pa. Det nevnes at det bade
kan veere stigmatiserende for elevgruppen og ha en segregerende effekt, dersom inkluderende
tiltak ikke blir gjennomfart. Betydningen av bevissthet omkring tiltak som leksehjelp, ulike
sportsaktiviteter og kunst og kultur som kan skape samhandling sammen med elever fra de
ordinare klassene, bade i og utenfor skolen, er sentralt (NOU 2010:7, 2010, s. 236). Pa tross
av dette kan en periode med separate tilbud fare til bedre inkludering pa sikt, fordi en vil
bygge opp et sett med bade faglige og spraklige ferdigheter som vil vere positive og gjgre det
lettere for elevene nar de skal begynne i ordinzre klasser (NOU 2010:7, 2010, s. 237-238).

| byradssak 156/12 viser Bergen kommune til Norges offentlige utredninger, nr.7, og dens
anbefalinger for etablering av oppleringstilbudet for nyankomne elever (Bergen Kommune
2012, s. 13). Pa bakgrunn av intervjuene gjort i denne studien, fremkommer det at Bergen
kommune har valgt & gjennomfare et atte ukers isolert tilbud for nyankomne elever ved
skolestart. De farste atte ukene gjennomgar elevene en oppstartplan, og de skal ikke veere i
ordinzre klasser de atte ukene. Deretter kan elevene begynne a hospitere, og Bergen
kommune anbefaler at elevene begynner a hospitere i de praktisk estetiske fagene.
Fagavdelingen, som har ansvar for utviklingsarbeid og forvaltning av barnehage og skole i
Bergen kommune, har utarbeidet innfgringsplan for nyankomne minoritetsspraklige elever.
Denne inneholder en oppstartplan, plan for sarskilt sprakoppleering og plan for inkludering og
10



samhandling og det er denne som skaper rammene for hvordan skolene arbeider med
velkomstklasser (Bergen kommune, fagavdelingen for barnehage og skole, 2016, s. 3-4) | en
beskrivelse av planen for inkludering og samhandling skriver fagavdelingen at:

Skolen skal legge til rette for gode mellommenneskelig relasjoner og arbeide
systematisk med det sosiale miljget pa skolen for inkludering. Inkludering av
nyankomne elever og god samhandling, gir muligheter til & kunne bruke det norske
spraket, gke engasjementet og motivasjonen for leering. (Bergen Kommune,

Fagavdeling for barnehage og skole, 2016, s. 4).

| dette utdraget utdypes fagavdelingens holdninger angaende samhandling og inkludering.
Dette gir en innsikt i rammene skolene jobber ut ifra i henhold til fokusomradet i denne

oppgaven, inkludering og hospitering.

Kapittel 1.4 gir en gjennomgang av hva som ligger til grunn for omstruktureringen av tilbudet
i Bergen kommune. En innsikt i kommunens bestemmelser er viktig for & fa en innsikt i
hvilke forhold lzererne jobber ut ifra, og hva som er hensikten og malet for omstruktureringen.
En kort innsikt i Norges offentlige utredninger, nr.7, gir oss et innblikk i hvilke utfordringer,

forventninger og arbeid som er tilknyttet modellen velkomstklasser.

2. Teori

2.1 Innledning
| denne delen av oppgaven blir teori som brukes som analyseredskap utdypet og forklart. |

farste del av teorien blir begrepene inkludering og inklusjon og eksklusjon utdypet, for &
kunne belyse fokusomradet i oppgaven, inkludering. Deretter blir kritisk teori presentert. |
kapitlet om Kritisk teori, presenteres teori om hvordan noen grupper i samfunnet ikke far de
samme mulighetene som andre. Teorien blir brukt som analyseverktgy for a kunne belyse
noen av utfordringene ved lerernes og ledelsen opplevelser og erfaringer. Videre blir teori om
utviklingsarbeid, samarbeidsstrukturer og interaksjonssystemer brukt for & belyse og diskutere
utfordringer. | kapitlet om utviklingsarbeid blir Per Dalins (2005) modell om hvordan ulike
dimensjoner ved skolen pavirker endring og utviklingsarbeid presentert. Modellen gir
mulighet for & analysere dimensjoner ved skolen, og se hvordan ulike dimensjoner pavirker
og forholder seg til utvikling. Kapitlet om samarbeidsstrukturer gir innsikt i yrkeskultur og
ulike samarbeidsstrukturer i skolen. Yrkeskulturen og samarbeidsstrukturer kan som

analyseverktgy gi innsikt i etablerte holdninger og strukturer ved skolen, og belyse lzerernes
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valg av arbeidsmetoder. Interaksjonssystemer brukes for a analysere rammene for inklusjon

og eksklusjon i henhold til velkomstklassen.

De utvalgte teoriene viser hvor kompleks skolen er, og hva og hvem som pavirker skolen og
arbeidet pa skolen, og dermed ogsa utviklingen. Arfwedson referert i Jenssen og Roald (2012,
s. 120) skriver at alle som pavirker skolen sammen skaper det han kaller en skolekultur.
Skolekultur omhandler aspekter som makt, normer og hvordan de vil pavirke det sosiale
fellesskapet, men ogsa hvordan det arbeides pa skolen og da med tanke pa hvilke
arbeidsmetoder, holdninger til ledelsen og utvikling som er gjeldende (Jenssen og Roald,
2012, s. 120). Forandringer, reformer og forbedringer bygger ofte pa en oppfatning om at noe
ma forandres for & sikre at elvene far best mulig utdannelse- Problemet blir nar skolekulturen
ikke sammenfaller med endringene i samfunnet som farer til at skolen ogsa ma utvikle seg
(Sikes, 2014, s. 36\37). Endring vil bare bli akseptert dersom den er i trdd med den
eksisterende skolekulturen (Jenssen og Roald, 2012, s. 120). Teorien i kapitlene som fglger vil
gi en innsikt i hvordan ulike deler av skolekulturene vil pavirke holdningene til forandring og
utvikling, og dermed kunne gi innsikt i hva som kan ligge til grunn for informantenes

erfaringer.

2.2. Inkludering
Utdanningsdirektoratet skriver at inkludering inneberer «at alle elever skal ha tilhgrighet i en

klasse og ta del i fellesskapet i skolen» (2015). Videre papekes det at tilpasset opplaring og
prinsippet om likeverd er to momenter i den norske skole som skal ivareta inkluderingen av
elevene (Utdanningsdirektoratet, 2015). Tveitereid, Fandrem og Seevik (2017, s. 8) skriver i
heftet Flyktningkompetent skole at det er politisk enighet om at den norske skolen skal vere
inkluderende for alle. De uttrykker at inkludering handler om & «utvikle limet elevene
mellom» (2017, s.8), og at alle har rett til & tilhgre en klasse. Inkludering handler om
tilstedeveerelse, ikke ngdvendigvis fysisk, og det er de relasjonelle forholdene som er i fokus.
Nar inkluderingsperspektivet dukket opp pa 1980 tallet, var malet en skole for alle, hvor
fokuset og ansvaret ble flyttet fra individet til mulighetene og betingelsene ved leeringsmiljget
(Tveitereid mfl., 2017, s. 9). Aamodt (2017, s. 28) skriver at skoleledere og leerere har ansvar
for & skape et miljg som legger til rette for bade faglig og sosialt fellesskap, hvor alle blir
inkludert i skolearbeid og pauser. Ved a utvide elevens perspektiver og bidra til at alle leerer
noe nytt gjennom ulike tradisjoner og spraklige og kulturelle erfaringer som blir kommunisert
i klasserommet. Skole og laereren kan gjennom dette jobbe mot gkt forstaelse mellom

mennesker, mater a leve pa og kulturelle og spraklige uttrykk, som kan bidra til opplevelse av
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a tilhgre et sosialt fellesskap. | forhold til sarskilt opplaring har ledelsen ved skolen et ansvar
for at den serskilte sprakoppleeringen er inkludert i skolens ordinzre drift, bade med tanke pa
romplassering og inklusjon i det sosiale miljget pa skolen (Lunde, 2017, s. 62).

Innferingstilbudet bar derfor veere en integrert og naturlig del av skolen og
skolemiljget, slik at elevene i innfgringstilbudet kan samhandle med de andre elevene
pa skolens arenaer. Det finnes flere eksempler pa innfgringsklasser som blir plassert i
rom langt unna de andre elevene, og som har helt segregert opplaring nesten uten a se
de andre elevene. (Lunde, 2017, s. 62).

Utdanningsdirektoratet skiller i artikkelen Tilpasset opplaring — inkludering og fellesskap
mellom tre former for inkludering. Faglig inkludering, sosial inkludering og psykisk
inkludering. Faglig inkludering handler om aktiv deltagelse i et faglig fellesskap. Sosial
inkludering omhandler at elevene er sosialt aktive, har venner og et positivt samspill med
jevnaldrende. Psykisk inkludering omhandler den enkeltes opplevelse av egen situasjon pa
skolens ulike arenaer (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 3). Gjennom skolen vil eleven delta i
ulike fellesskap og Utdanningsdirektoratet (2015) papeker at «det er viktig & merke seg at det
er mulig & veere inkludert i ett fellesskap uten a veere inkludert i et annet. Fraver av ulike
typer inkludering i fellesskapene vil ofte innebere en form for eksklusjon eller segregering»
(s. 4). Mirjam Harkestad Olsen (2010), presenterer i artikkelen Inkludering: hva, hvordan og
hvorfor? begrepene sosial, faglig og kulturell inkludering. Sosial inkludering handler om
tilhgrighet til en klasse eller en gruppe. Faglig inkludering & ha faglig tilbud tilpasset egne
evner. Kulturell inkludering handler opplevelsen av at deres kultur og opprinnelsen blir
ivaretatt av skolen. Olsen (2010, s.62) skriver at de tre ulike perspektivene av inkludering, kan
gi oss innsikt i hvordan elevene kan vaere inkludert pa noen mater, men ikke andre. Hun
nevner blant annet at «gjennom segregerende tiltak kan skolen oppfylle kravet til tilpasset
opplering, men gjennom tiltaket miste de gvrige inkluderingsdimensjonene» (Olsen, 2010, s.
62). Likevel kan ikke balansen mellom det & veere inkludert eller ekskludert defineres som
ngdvendigvis fullstendig inkludert eller fullstendig ekskludert. Begrepene kan derfor ikke ses
utelukkende hver for seg (Hilt & Bgyum, 2015, s. 183). Det er en prosess, hvor en befinner
seg i en mellomfase hvor en enten beveger seg mot a vare inkludert eller ekskludert eller selv
velger a inkludere eller ekskludere seg selv (Jonhill, 2012, s. 392-393).

En kan veere inkludert eller ekskludert pa ulike mater, og i de fleste tilfeller er en inkludert pa
noen omrader og ekskludert pa andre (J6nhill, 2012, s. 398-399).
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2.3 Kritisk teori

Sentralt for kritisk teori forskningen er gnsket om a sette sgkelyset pa hvordan noen grupper i
samfunnet ikke far de samme mulighetene som andre. Westrheim (2004) skriver i artikkelen
Kritisk pedagogikk og multikulturalisme i lys av Freiretradisjonen at den Kritiske tradisjonen
ofte kritiserer sosiale og kulturelle momenter. Hensikten er «a fokusere pa kritikk mot
dominerende krefter i samfunnet som opprettholder makt og posisjon pa bekostning av andre
og gjerne svakere grupper» (2004, s. 10). Den kritiske pedagogikken prgver & analysere det
som skjer i skolehverdagen og finne lgsninger pa eventuelle utfordringer. Den sgker a finne ut
hvordan urettferdighetene pavirker dem som rammes, men ogsa de som eventuelt utaver dem
bevisst eller i mange tilfeller ubevisst (Westrheim, 2004, s. 2-7). Den kritiske pedagogikken
har utviklet seg over tid og har mange ulike retninger, og en kan derfor ikke snakke om en fast
diskurs som en kaller den kritiske pedagogikken, fordi det ikke eksisterer ett syn pa skole,

utdanning og samfunn gjennom en stemme.

Den bestar av forskere og fagpersoner som har som felles mal a styrke og myndiggjare
marginaliserte grupper i samfunnet. Dette gjer de ved a sette fokus pa og preve a endre
noen av de betingelsene som ligger til grunn for den sosiale ulikhet og rettferdighet
som mange individer og grupper rammes av i dag. (Giroux og McLaren referert i
Westrheim, 2004, s. 9).

Med tanke pa denne oppgavens fokus kan en ikke nevne kritisk teori uten & ogsa nevne kritisk
multikulturalisme, som har utspring fra den kritiske teorien. De to retningene er vanskelig a
skille fra hverandre, eller som Westrheim (2014, s. 38) skriver kan de vanskelig ses isolert.
Den kritiske pedagogikken har en kritisk holdning til det flerkulturelle bade i samfunnet og i
utdanningssystemet, med blant annet et fokus pa hvordan skolens visjon om & skape likhet
dessverre ikke gjennomfares i praksis, men at en heller reproduserer allerede eksisterende
forskjeller (Westrheim, 2014, s. 39). Kritisk multikulturalismes intensjon er a utfordre tanken
om at alle har lik status og like muligheter i samfunnet og igjen finne ut hvilke faktorer som
spiller inn og endrer betingelsene slik at en har mulighet for & oppna rettferdighet (Westrheim,
2014, s. 38).

| denne oppgaven valgte jeg & benytte meg av den kritiske teorien fordi den kritiske teorien
ser pa hvorfor og hvordan en praksis ble etablert. En ser ikke ngdvendigvis pa den aktuelle
utviklingen som naturlig, og sgker a forsta hvorfor de ulike praksisene ble etablert. Den

kritiske analysen utfordrere de grunnleggende forestillingene som virksomheten er preget av
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0g pa bakgrunn av dette legger den ogsa til rette for endring, bade nar det gjelder
forestillingene som styrer virksomheten men ogsa de etablerte strukturene (Tolo, 2014, s.
105).

I lys av leererne og ledelsens opplever og erfaringer kommer det kritiske perspektivet til syne i
analysering av funn og draftingsdelen. Det kritiske perspektivet blir i oppgaven brukt for a
belyse hvordan noen av de etablerte strukturene og rutinene som har oppstatt kan sette
begrensninger for elevene i velkomstklassens tilhgrighet til bade ordinzr klasse og
velkomstklassen, og hvordan dette kan pavirke inkludering og hospitering i ordinar klasse. |

diskusjonen blir disse utfordringene videre diskutert og belyst med teori.

2.4 Utviklingsarbeid
Ved utviklingen av velkomstklasser ma hele skolen tilpasse seg forandringen som skal skje.

Alle lzererne ma ha kompetanse i a ivareta det flerkulturelle perspektivet og tilrettelegge for
norsk i et andrespraksperspektiv (Hauge, 2014, s. 33). Det flerkulturelle ma gjennomsyre hele
skolen, og dersom dette ikke er tilfellet ma en gjgre endringer innad i skolen (Hauge, 2014, s.
22-24). An- Magritt Hauge (2014, s. 22-24) presenterer to forstaelsesmater nar hun diskuterer
den flerkulturelle skolen. Den ressursorienterte og den problemorienterte. En problemorientert
oppfatning av minoritetsspraklige elever i skolen er nar det flerkulturelle ikke er noe som
gjennomsyrer hele skolen. Manglende norskferdigheter er problematisk og den kompetansen
eleven besitter passer ikke inn i skolens tilbud. En resursorientert oppfatning er nar bevissthet
og fokus er pa det elevene kan og mestrer, og videreutvikling av elevens eksisterende
kompetanse er sentralt. Mangfoldet oppleves som et bidrag for a utvikle og lere bade kulturell
og spraklig refleksjon. De fleste skoler befinner seg et sted mellom problemorientert og
ressursorientert. «Det som imidlertid kan utgjare en stor forskijell, er om den malrettete

skoleutviklingen styres i problemorientert eller ressursorientert retning» (Hauge, 2014, s. 24).

Hargreaves og Fullan (2014) skriver i boken Arbeidskultur for bedre laering i alle skoler «skal
en endre spillet holder det ikke bare a si hva som skal til — faktisk ma hele spillet virkelig
endres» (2014, s. 166). Utsagnet belyser kompleksiteten ved utviklingsarbeid. Faringer for
endring vil ikke i seg selv fare til endring. Endring i skolen krever omfattende arbeid med
holdninger, strukturer og arbeidsmetoder, og skolens endringskapasitet er en sentral faktor.
Jenssen og Roald (2012, s. 121) skriver at endringskapasitet handler om a ha energi og
ferdigheter til & justere faktorer som samarbeids-, organiserings-, og undervisningsmater i
forhold til den jevnlige utviklingen som finner sted i samfunnet og elevgruppen. Det er dette

arbeidet som skaper endringen, ikke formelle fgringer for endring.
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Per Dalin (2005) utdyper en tilnrmingsmate for utviklingsarbeid i skolen som organisasjon,
hvor bade organisatoriske rammer og kollegiale organisasjonslaringsprosesser er faktorer.
Han benytter seg av fem dimensjoner: verdier, strukturer, relasjoner, strategier og omgivelser
som er gjensidig avhengig av hverandre i skolen som organisasjon (Jenssen og Roald, 2012,
s.125). Videre skriver Jenssen og Roald (2012) i kapittelet Skolen som organisasjon og
arbeidsfellesskap at denne tilneermingen kan forstas

Figur 1, The school as an organization
som en «ytterligere spesifisering av (Dalin, 2005, s. 72).
dobbeltkretslaering» (s. 126). Dette omhandler at
skoler utfordrer eksisterende mal, normer og SURROUNDINGS

verdier for & undersgke om aspekter ved larerens

undervisning og elevenes laringsarbeid kan endres Values
for & oppna bedre resultater for bestemte
elevgrupper eller elever. Det handler om at en ma

ha et kollegialt analysearbeid som er preget av

Structures

Relations ——

individuell og kollektiv refleksjon og en apen og
fordomsfri utprgving av motstridende synspunkter,
etterfulgt av jevnlig evaluering av planlagte
endringer (Jenssen og Roald, 2012, 5.122-123). |
denne oppgaven benyttes Per Dalins (2005, s. 72-

Strategies

73) fem dimensjoner, verdier, strukturer, relasjoner,
strategier og omgivelser, fordi disse fem SURROUNDINGS

dimensjonen oppleves som gunstige og ryddige.

Samtidig gir de en oversikt over det komplekse ved Figure 3.3 The school as an organization
a jobbe med utvikling innad i en skole. Nar Dalin (2005, s. 72-73) diskuterer de fem

dimensjonene skriver han at de eksisterer i et gjensidig avhengighetsforhold til hverandre. Det

betyr ikke at den ene automatisk vil pavirkes av den andre, men at forandring i en dimensjon

kan fare til forandring i de andre dimensjonene og i noen tilfeller kan dimensjonene ta avstand

fra eller beskytte seg mot forandringene i en av dimensjonene. Dimensjonene er likeverdige,

og det er ikke slik at all forandring alltid vil begynne med en forandring av for eksempel

verdier. Det kan likegodt veere relasjonelle endringer som for eksempel igjen kan pavirke

verdiene vare o.l. Under vil de fem ulike dimensjonene kort bli presentert.

2.4.1 Verdier

«Verdier kommer til uttrykk i skolens ideologiske og filosofiske grunnlag, men ogsa gjennom

seremonier og symbol en legger vekt pa» (Jenssen og Roald, 2012, s. 126). En kan her snakke
16



bade om formelle mal som skolen har, men ogsa uformelle verdier og normer, spesielt knyttet
til syn pa leering og undervisning. En utfordring for skolen kan vare dersom det oppstar en
konflikt mellom de formelle verdiene og uformelle verdier, her de talte verdier og praksiser.
Som skole kan det derfor ver viktig & bli enig om hvilke verdier og normer en skal ha felles

og nar en skal ha aksept for og respektere individuelle syn (Dalin, 2005, s. 74-75).

2.4.2 Struktur
Det fins ingen ideell mate & strukturere skolen pa, og nar en skal studere en skoles struktur vil

skolens malsettinger, laeringssyn og aktiviteter veere sentrale for a forsta og kunne si noe om
strukturen ved en skole (Dalin, 2005, 76-77). «Det handler om at gode strukturer kan skape en
stabil arbeidssituasjon, hvor en har klare retningslinjer for oppgavefordeling, kommunikasjon
og beslutningsformer. Likevel papekes ogsa evne til & veare apen for a endre eksisterende
strukturer» (Jenssen og Roald, 2012, s. 126)

2.4.3 Relasjoner
Dette omfatter ulike relasjoner mellom de som jobber i skolen og hvordan disse kan veere

preget av faktorer som samarbeid, makt, innflytelse og normer for grupper og enkeltindivider.
Disse faktorene vil pavirke motivasjonen, tilliten, konfliktnivaet, forpliktelsesfalelse og
stgtten ovenfor organisasjonen og igjen pavirke de mellommenneskelige relasjonene. Gode
relasjoner er en viktig faktor for lzering, men likevel papeker Dalin at mange er for rask med a
konkludere relasjonelle forhold som problemutlgser i en organisasjon, og papeker at det er
andre forhold i organisasjonen som pavirker relasjonene og at en derfor ogsa kan finne

problemutlgseren i de andre dimensjonene. (Dalin, 2005, s. 77)

2.4.4 Strategier
Disse tar utgangspunkt i hvordan skolen styres og skolens administrasjon er sentral for

arbeidet som skal utfares (Dalin, 2005, s.78). Det handler om hvilke «arbeidsmetoder og
verktgy en velger i skolens analyse- og utviklingsarbeid. Strategier er ogsa et spgrsmal om
hvordan man tar avgjarelser, delegerer, gir belgnning, setter grenser, legger opp til

kompetanseutvikling og disponerer ressurser» (Jenssen og Roald, 2012, s.126).

2.4.5 Omgivelser
Denne dimensjonen tar utgangspunkt i alle som befinner seg rundt og har en tilknytning til

skolen (Dalin, 2005, s. 73). Bade det «formelle forholdet som skoler har til
kommuneadministrasjon, lokal politikk og departement, men ogsa andre institusjoner, bade
private og offentlige som jobber for oppleering og oppvekst av barn og unge» (Jenssen og
Roald, 2012, s. 126). Stort sett vil skolen ha stor frihet i forhold til omgivelsene dersom de

17



holder seg innenfor de rammene som det er forventet av skolen og det den skal utfare. Bryter
en med disse forventingene kan skolen fa reaksjoner fra omgivelsene. Dermed kan en si at
skolen har frihet i den grad at kulturen i skolen gar overens med de forventningene

omgivelsene har til det som skal forega i skolen (Dalin, 2005, s. 73\74).

Modellen over viser at endring og utvikling av skolen er komplekst arbeid som krever en
utvikling og endring innad ulike dimensjoner ved skolen. Dersom det flerkulturelle skal
gjennomsyre hele skolen og utviklingen av skolen skal ha en ressursorientert retning vil dette

avhenge av at alle dimensjonene ved skolen tar del i og omfavner utviklingen.

2.5 Samarbeidskulturer
| boken Laererarbeid og skolekultur, Leereryrkets forandring i en postmoderne tidsalder

skriver Andy Hargreaves (2000, s. 74) om hvordan yrkeskulturen kan pavirke maten laerere
jobber og ha betydningen for hvilke endringer som far gjennomslag i skolen. I boken
beskriver han fire typer leererkulturer som kan oppsta innad i skolen, individualisme,
samarbeidskultur, patvunget kollegialitet og balkanisering. Far jeg gar neermere innpa de fire
vil det veere sentralt & utdype hva som ligger i begrepet yrkeskultur. Yrkeskulturen vil pavirke
hvordan lereren arbeider, fordi kulturen vil vaere med pa a danne en oppfatning om hvilke
undervisningsstrategier som blir oppfattet som de «riktige». Visse verdier, overbevisninger og
antagelser om hvordan ting skal gjares blant lzrere setter standarden og rammeverket for

utfarelsen og utviklingen av yrket (Hargreaves, 2000, s. 172).

Det en leerer foretar seg i klasserommet, i form av undervisningsstil og strategier blir
sterkt pavirket av synspunkter og holdninger hos kollegaene, bade navaerende og
tidligere. Slik sett er leererkulturen forholdet mellom lareren og kollegene, et av de
aspektene ved larerens liv og arbeid som har stegrst pedagogisk betydning.
(Hargreaves, 2000, s. 173).

Hargreaves (2000, s. 173-174) forklarer videre at leererkulturen kan deles inn i to ulike
dimensjoner, nemlig den innholdsmessige og formen. Den innholdsmessige dimensjonen
omfatter felles verdier og normer, og kan veere preget av holdningen «slik gjer vi det her».
Formen ved lererkulturen omhandler mater relasjoner og samvaersformer mellom lererne
kommer til syne pa, og han forklarer at det er gjennom kulturformen at kulturinnholdet blir
bestemt og utviklet. Siden leererens kulturinnhold blir bestemt av hva som er normen pa
skolen vil da relasjonen, altsa kulturformen, veere med a forme og endre de overbevisningene,

verdiene og holdningene som preger laererens arbeid og vare sentral for a forsta endring og
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utvikling av leererarbeidet ved skolen (Hargreaves, 2000, s. 173-174). | denne oppgaven skal
jeg se videre pa kulturformen, og det er her de tidligere nevnte fire kategoriene,
individualisme, samarbeidskultur, patvunget kollegialitet og balkanisering blir gjeldene. Fordi
de representerer fire ulike former for leererkultur som beskriver bade muligheter og
begrensinger i forhold til samhandling og samarbeid mellom laerere og hvordan dette kan
pavirke inkluderingen og hospiteringen (Hargreaves, 2000, s. 173). | denne sammenheng blir
ikke samarbeidskulturene brukt for a plassere skolene innenfor en av kulturene, men mer for &

belyse hvordan en kan forklare og drgfte den sammensatte skolekulturen ved en skole.

2.5.1 Individualisme
Andy Hargreaves (2000, s. 178) presenterer et syn pa individualisme hvor det ikke er leerernes

mangler og feil som er i fokus. Han beskriver leererindividualisme som en «rasjonell
gkonomisering og prioritering av kreftene under stressende og stramme arbeidsforhold. Pa det
enkleste og mest innlysende nivaet, fysisk isolasjon, som falge av den bygningsformen som
har veert tradisjon i skolen, med den celleaktige organisasjonen i separate klasserom>
(Hargreaves, 2002, s. 178). Det at lererne foretrekker a jobbe individuelt kan ha ulike arsaker.
Det kan vaere begrensinger og betingelser ved selve organisasjonen som har skapt denne
kulturen eller det kan handle lzrerens fokus pa effektivitet og undervisning. Laereren kan
foretrekke a jobbe alene fordi samarbeidet kan oppleves som forstyrrende. Faktorer som store
klasser og gkt fokus pa evaluering kan pavirker laerernes gnske om fullt fokus pa sin egen
undervisning fordi de faler press om a prestere (Hargreaves, 2002, 178-179). Innenfor
individualisme kan en skille mellom tvungen individualisme, strategisk individualisme og
selvvalgt individualisme. Tvungen individualisme tar for seg de begrensingene som blir skapt
av det administrative eller faktorer som hindrer samarbeid mellom lzererne. Hargreaves (2000,
s. 180) nevner her ikke involverte ledelsesformer, mangel pa lokaliteter der samarbeidet kan
forega og overfylte skoler som noen eksempler. Strategisk individualisme handler om
leererens strategiske bruk av egen arbeidskapasitet. Det gkende presset i henhold til resultater,
elever med spesielle behov og personlig engasjement er noen av de faktorene som spiller inn
og pavirker hvordan laererne velger a jobbe for @ komme seg gjennom dagen (Hargreaves,
2000, s. 180). Selvvalgt individualisme blir da maten en selv foretrekker a jobbe. Det kan
veere pedagogiske og personlige arsaker som gjar at noen foretrekker denne arbeidsformen.
Hargreaves (2000, s. 181) papeker at i praksis kan det vaere vanskelig a skille mellom hva

som er frivillig individualisme og hva som er preget av institusjonelle begrensninger.
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2.5.2 Samarbeidskulturer
Samarbeidsstrukturer er preget av et kollegium som er hove2dpadriver for samarbeidet som

oppstar og opprettholdelsen av det. Dette betyr ikke at det er uten tilrettelegging fra
administrasjonen, men det er relasjonen mellom laererne som er padriveren. Betydningen av et
godt samarbeid med kollegaer er verdifullt, og det er ikke noe som oppstar pa bakgrunn av
faringer eller tvang fra administrasjonens side. En slik kultur vil vere preget av at
samarbeidet sjelden er en planlagt timeaktivitet, fordi det er samarbeid pa alle plan. Bade de
planlagte mgtene, men ogsa korte samtaler om eventuelle problemer, arbeidsopplegg, blikk
eller ros, er noe som preger skolehverdagen til lererne. Gruppefalelsen vil gi grunnlaget for
en faglig trygghet. Denne vil skape vilkar for & arbeide sammen om & utvikle egne initiativer,
falge opp initiativer utenfra, samtidig som en er selektiv til ytrepavirkningskrefter, med et
gnske om & ikke bare gjennomfare andres malsettinger (Hargreaves, 2000, s. 201-202). En
samarbeidskultur vil ha en viss uforutsigbarhet, fordi lzererne selv bestemmer hva som skal
gjeres og hva som da blir utfallet av samarbeidet. En slik kultur vil ikke fungere dersom en
har et skolesystem som er preget av sterkt sentralsyrte beslutningsprosesser vedrgrende
leereplaner og evaluering (Hargreaves, 2000, s. 202). Likevel er det ikke slik at alle
samarbeidskulturer ngdvendigvis er gode, det kommer helt an pa hvilke grenser
samarbeidskulturen operere innenfor. Dersom samarbeidet er preget av deling av utstyr og
planlegging av undervisningsopplegg uten diskusjoner og refleksjoner om hvorfor en gjer
som en gjar og ikke utfordrer hverandres praksis, perspektiver og grunntanker, sa vil ikke

ngdvendigvis samarbeidskulturen vaere nyttig (Hargreaves, 2000, s. 204).

2.5.3 Patvungen kollegialitet
Patvunget kollegialitet er nar ledelsen gjer samarbeid obligatorisk, gjerne gjennom blant annet

teamundervisning og planleggingsarbeid. Det er faste mgatetider og faste mgtesteder, som er
med pa & konstruere de rammene laererne arbeider og samarbeider innenfor. Hargreaves
(2000, s. 204-205) kaller denne typen samarbeid for forutsigbare, med en viktig manglende
faktor, at de ikke er utviklingsorienterte. Det er hovedsakelig andres ideer og direktiver som
blir gjennomfart, og de samarbeidsformene som det er vanskelig for administrasjonen a
kontrollere blir begrenset til et samarbeid som i stor grad kan kontrolleres av
administrasjonen. | en slik kultur vil det veere lite rom for individuelt arbeid, og tildeling og

fratagelse av goder kan bli brukt som middel for deltagelse. (Hargreaves, 2000, s. 204-205).

2.5.4 Balkanisering
| begrepet balkanisering ligger det en teori om hvordan det kan oppsta ulike undergrupper

innad i kollegiet som gjerne eksisterer over lang tid og blir definert av Hargreaves (2000, s.
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24) som stabile. Gruppene er ofte isolert fra hverandre, en hgrer sjelden til mer enn en gruppe
og det er innenfor denne gruppen at lzererens faglige utvikling finner sted. Det kan veere pa
bakgrunn av fag, men ogsa pa bakgrunn av det en selv definerer seg som. Eksempelvis om en
ser pa seg selv som barneskolelarer eller spesialpedagog, og det en tillegger lererrollen vil
vaere knyttet til tradisjoner og oppfatninger innenfor den delkulturen en identifiserer seg med.
Det handler om at innad i et kollegium kan en ha grupper med ansatte som har like holdninger
og interesser og derfor sgker sammen. Pa videregaendeskole kan en lettere se slike tendenser
fordi miljget ofte er inndelt i fagseksjoner og fagtradisjoner. Maktperspektivet vil prege denne
leererkulturen, fordi en ofte vil ha grupper som blir ansett som mer prestisjefylte enn andre.
Samtidig kan ulike grupper kan ha mer innflytelse og dermed sterre tilgang pa blant annet
ressurser. Likevel papeker Hargreaves (2000, s. 224-225) at det at en omgas med kollegaene
sine i mindre grupper ikke er en tilstrekkelig nok grunn til & si at en har en balkanisert kultur
pa en skole, og papeker at balkaniserte mgnstre alltid vil finnes pa en skole. Problemet at blir
dersom «slike undergrupper har svart ulikt syn pa hvordan skolen skal vere, vil det vere
krevende & samles om felles verdier i praksis» (Jenssen og Roald, 2012, s. 121).

Gjennom delkapitlet om yrkeskultur og ulike samarbeidskulturer har malet veert a vise hva
som kjennetegner ulike kulturer og hvordan de kan ha en heldig eller uheldig pavirkning pa
leererens arbeid og utvikling. De tre siste gir et innblikk i hvordan samarbeid kan utarte seg
ulikt og belyser, at til tross for at det eksisterer en samarbeidskultur pa skolen, er ikke dette
automatisk positivt for skolen eller leerernes utvikling, arbeid og trivsel. Hargreaves (2000)

uttrykker det fint ved at han sier

fordi samarbeid og kollegialitet kan ha s3 mange former, bgr en vaere varsom med a
betrakte det som positivt i og for seg. Det fins ikke noe som heter «ekte» eller
«egentlig» samarbeid eller kollegialitet. Det fins bare forskjellige former, med
forskjellige formal og forskijellige resultat. (2000, s. 198).

Samarbeidskulturer som analyseredskap kan i denne oppgaven gi innsikt i hvorfor den
aktuelle arbeidsfordelingen har oppstatt, hvilke ulike samarbeidskulturer som ha oppstatt og i
hvilken grad de kan pavirke eller fare til inkludering og skape rom for tilhgrighet til bade

ordiner klasse og velkomstklassen.
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2.6 Interaksjonssystemer

Line Torbjernsen Hilt (2016)
videreutviklet Luhmanns Sosiale
systemer

interaksjonsbegrep ved a legge til

begrepene organisasjonsbasert interaksjon,

Organisasjon

nettverk og nettverks system. Hun gjorde
dette fordi interaksjonssystemer er sentralt

i forhold til utdanning, men at denne

kategorien i Luhmanns teori ikke er like

godt systematisert som Luhmanns

funksjons- og organisasjonssystemer. Figur

2 viser ved de grgnne feltene hvordan Hilt Figur 2, Interaksjonssystem, Inspirert av Luhmann, 1995, s. 2.
har utviklet Niklas Luhmanns teori, og det

er den granne modellen som blir brukt i denne oppgaven. Modellen blir brukt for a utforske
rammene for inklusjon og eksklusjon som skapes av de ulike typene interaksjon, ut i fra

leererens opplevelser og erfaringer.

2.6.1 Organisatorisk interaksjon
Organisasjonsbasert interaksjon beskrives som sub — systemer organisert av skolen for a

skille mellom ulike elevgrupper (Hilt, 2016, s. 43). Velkomstklassen er en slik lgsning, hvor
elevens manglende norskferdigheter for et tilstrekkelig utbytte av ordiner undervisning

skaper rammene for den organisatoriske interaksjonen.

2.6.2 Nettverk

Nettverk er formelle og uformelle interaksjonsformer og Hilt (2016, s. 43) forklarer at det ikke
er faste rammer for inklusjon. Ved nettverk vil det i de fleste tilfeller vare tilstedeveerelse som
skaper rammene for inklusjon eller eksklusjon (2016, s. 43). Hilt utdyper i forskningen sin
hvordan det oppstod nettverk innad i velkomstklassen, ved at inklusjon var avhengig av

tilstedevaerelse, og hvor nettverkene oppstod pa tvers av spraklig bakgrunn.

2.6.3 Nettverk system

Nettverk system har faste vilkar for inklusjon og eksklusjon og faktorer som vennskap, tillit og
sprak kan gi innpass i disse systemene (Hilt, 2016, s. 43). Hilt (2016, s. 43) beskriver hvordan
nettverk system oppstod innad i velkomstklassen, ved at elever som befant seg pa ulike
faglige niva sgkte sammen i grupper. Hun beskriver dette spesielt i forhold til elever med

polsk og arabisk bakgrunn. Begge elevgruppene befant seg hovedsakelig pa det faglige nivaet
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grunnleggende, og nasjonal tilhgrighet skapte rammer for inklusjon. Den arabiske
elevgruppen brukte bevisst arabisk sprak i undervisningen. Dette medfgrte at andre elever ble
ekskludert fra deres system og at de ekskluderte seg fra undervisningen og skolen som
system. Hilt (2016) forklarer at nettverk system oppstod som en motmakt til den
organisatoriske interaksjonen og inkluderte de som ikke passet inn i modellen. Nettverk
systemene hadde egne regler for inklusjon og eksklusjon og opplevdes som splittende pa
klassemiljget.

Interaksjonsmodellen viser hvordan ulike forhold skaper rammene for inklusjon og

eksklusjon, bade nar det gjelder organiseringen, men ogsa hvordan den sosiale samhandlingen
mellom elever kan utarte seg. | denne oppgaven er det leererens erfaringer og opplevelser som
kan si noe om hvordan inklusjon og eksklusjon av elevene og velkomstklassen som helhet er i

skolen.

3. Metode

3.1 Hermeneutisk perspektiv
| denne oppgaven plasserer jeg meg innenfor hermeneutisk forskningstradisjon. Thuren

(2013, s. 105) skriver at vitenskap som omfatter det han kaller en «forstaelsestolkning»,
nemlig tolkninger som bygger pa at vi mennesker forstar hverandre kalles hermeneutisk. Det
er nettopp det som er mitt mal med den forskningen jeg har gjort. Jeg har hatt et
gjennomgaende gnske om a forsta hvordan laerere som arbeider med velkomstklasser pa
ordinare skoler opplever det & ha velkomstklasse ved ordiner skole, med fokus pa
inkludering og hospitering. Er det noen likheter og ulikheter mellom det laererne opplever og
gjer, og hva kan teorien fortelle meg om hvorfor en opplever det akkurat slik. Som Thurén
(2013, s. 113) skriver handler det om & forsta mennesker, deres handlinger og resultatet av
handlingene deres og tolkningen vil vare viktig for & forsta dette. Sentralt for hermeneutikken
er betydningen av at det ikke finnes en sannhet, men at ting kan tolkes pa ulike mater.
Gjennom a tolke handlinger, kan en da finne en dypene mening enn det som umiddelbart var
innlysende (Thagaard 2013, s. 41). Basert pa dette kan man da vurdere handlingene ut ifra hva
de kommuniserer innenfor en gitt kultur, men ogsa de eventuelle konsekvensene av
handlingene (Thagaard,2013 s. 43).

Katrine Fangen (2012) beskriver i boken Deltagende Observasjon hvordan en i ulike deler av
forskningsprosessen vil ha tolkninger som vil gi grunnlag for tolkninger pa ulike plan, ved &
bruke begrepene tolkning av farste- andre- og tredje grad. Det er ikke ngdvendigvis slik at en

befinner seg pa et stadium og deretter gar videre til neste. Ofte vil det veere flytende
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overganger mellom de ulike tolkningsnivaene, og mer enn fysiske nivaer, er det en mate a
vise hvordan tolkningen dine kan veere analytiske og i hvilken grad tolkningene dine kan fare
frem til ny mening (Fangen, 2012, s. 234). P4 tross av at dette er noe hun beskriver i forhold
til observasjon, velger jeg a ta det med i denne oppgaven fordi jeg opplever at det beskriver
ganske godt den prosessen jeg selv faler jeg har gjennomgatt i min egen forskning. Den viser
samtidig et moment ved den hermeneutiske tradisjonens usikkerhet, nemlig det at siden
forskningen er preget av tolkninger, kommer en ikke utenom den annerkjennelsen at arbeidet
ikke vil vare fritt for mine tolkninger, vurderinger og min forstaelse (Thagaard, 2013, s.42).
Tolkning av farste grad er nar forskeren er knyttet til kommunikasjon med deltakeren. Fangen
(2012) sammenligner dette med & «konstatere det du ser og herer, (...) hvorfor noe er, var
eller kommer til & bli» (s. 208). Det handler om at en ut i fra aktgrens perspektiv og slik de
oppfatter ting beskriver tilstander, personer og forklaringer pa hvorfor noe forandres eller
ikke. Fangen (2010, s. 210) kaller dette for en erfaringsnar tilneerming hvor du som forsker
vil benytte deg av efaringsnare begreper. Begreper som blir brukt fordi forskeren selv har
veert deltagende i det som observeres og dermed gjengir det informantene sier sa ordrett som
mulig. Likevel papeker hun at ved en slik tilnserming kan en ende opp med & bare beskrive en
situasjon (Fangen, 2010, s. 210). I forhold til egen forskning hadde jeg en tolkning av
farstegrad i perioden intervjuene ble gjennomfart. Informasjonen handlet hovedsakelig om
hvordan lereren og skolen opplevde og erfarte det a ha en velkomstklasse. Hva var
utfordrende, hvordan hadde de organisert hospiteringen og hvordan opplevdes det & ha elever
i velkomstklassen som ogsa skulle ha tilknytning til den ordineere klassen. Tolkningen jeg
gjorde hadde som mal & forklare og beskrive hvordan skolene opplevde dette, og jeg befant
meg i en prosess hvor jeg hovedsakelig brukte leerernes egne beskrivelser og ord til a trekke
slutninger.

Tolkning av annen grad handler om a gjgre en tolkning av deltakerens fortolkning og i denne
delen vil en trekke inn teori for & avdekke hva ulike handlinger betyr (Thaagard, 2013, s. 42).
En beveger seg vekk fra det erfaringsnzre, ved at kontekster og teori blir brukt for a forsta
situasjonen. Etter den farste prosessen hvor intervjuene hadde blitt transkribert og
gjennomgatt, ble relevant teori og rapporter angaende velkomstklasser og minoritetsspraklige
gjennomgatt mer grundig for a fa en dypene forstaelse. Dette ble gjort for & fa innsikt i
hvorfor lzererne og skolen handlet og organiserte som de gjorde, hvilke forskrifter og lover de
matte forholde seg til og deretter forsgke a se resultatene i lys av allerede eksisterende teori pa
feltet.
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Tolkning av tredje grad handler om at en ut i fra teori praver a finne frem til bade
underliggende og skjulte sannheter (Thaagard, 2013, s. 42). Fangen (2010) skriver at «bade
fortolkninger av underliggende skjulte interesser og drivkrefter og kritisk fortolkning kan
regnes som fortolkninger av tredje grad. De fortolker ikke bare deltagernes tolkninger, de
stiller seg ogsa kritisk til dem eller leter etter skjulte agendaer og behov» (s. 222). Pa dette
nivaet befant jeg meg i siste del av analysen min, materialet var kategorisert og systematisert,
men hva kan dette materialet fortelle meg om velkomstklassene. Jeg skulle pa dette punktet se
intervjuene mine i et kritisk perspektiv. Malet var at ved hjelp av de to tidligere stadiene
hadde jeg na tilstrekkelig med kunnskap og innsikt til & kunne si noe om hvordan larernes og
skoleledelsens erfaringer kunne fortelle meg noe om eventuelle begrensninger og muligheter
ved en slik lgsning og hvordan dette kunne pavirke elevene i velkomstklassen.

I lys av gjennomgangen av hvordan jeg har tolket materialet, blir det viktig & papeke at siden
den hermeneutiske tradisjonen baserer seg pa tolkning, vil tolkningen alltid preges av en viss
usikkerhet pa bakgrunn av at tolkningene aldri vil vere helt fri fra tolkerens egne vurderinger,
forstaelse og den konteksten en tolker materialet ut i fra (Thagaard, 2013, s.43).

3.2 Kvalitativ metode
Kvalitativ metode blir brukt for & besvare problemstillingen: Hvilke erfaringer har

skoleledelse og leerere ved skoler med velkomstklasse, i perioden elevene skal ha tilhgrighet
til bade ordineer klasse og velkomstklassen, med fokus pa inkludering.

Studien bygger pa semistrukturert livsverdenintervju med informanter som jobber ved
ordinere skoler med velkomstklasser. Et semistrukturert livsverdenintervju skal oppleves som
en vanlig samtale, men har som profesjonelt intervju et formal med samtalen. Begrepet
semistrukturert betyr at det hverken er en helt 3pen samtale eller en lukket
spgrreskjemasamtale (Kvale og Brinkman, 2009, s. 47). Livsverden betyr at formalet er a
innhente informasjon og beskrivelser av informantens livsverden, hvor dagligdagse tema skal
forstas ut fra informantens perspektiv. Intervjuer oppfordrer informanten til a beskrive

opplevelser, fglelser og handlinger sa ngyaktig som mulig (Kvale & Brinkman, 2009, s. 47).

3.2.1 Innsamling av datamateriale

3.3.1 Studiens kontekst
Studien ble gjennomfart i Bergen Kommune, og alle skolene som har startet opp med

velkomstklasser i Bergen Kommune ble kontaktet med foresparsel om deltagelse i prosjektet.
Skolene som deltok i prosjektet ble tilfeldig utvalgt, ved at informantene bestar av de skolene
som hadde mulighet og et gnske om a delta. Studien ble utfgrt ved tre skoler, hvor jeg totalt

har intervjuet fire leerere fra velkomstklasser, tre leerere fra ordinere klasser og to personer fra
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ledelsen. P& den maten fikk jeg innsikt i et relativt bredt utvalg av leerere som jobber ved
skoler med velkomstklasser. Dermed fikk jeg mulighet til & besvare problemstillingen
«Hvilke erfaringer har leererne ved en skole med mottaksklasse med prosessen fra
mottaksklasse til ordinzr klasse». Bade skolene og larerne blir anonymisert i oppgaven og er

blitt navngitt i oppgaven som skole 1, skole 2 og skole 3.

3.2.2 Utfarelsen
| forkant av intervjuet ble det utformet to intervjuguider, for & ha en oversikt over emner og

forslag til spgrsmal under intervjuene (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 143). Spgrsmalene i
intervjuguiden var delt inn etter temaene: generell informasjon, inkludering av elevene nar de
gar i mottaksklassen, hvordan organiseres prosessen og samarbeid mellom leererne. Den
generelle delen bestod av dynamiske spgrsmal, for & gi en god begynnelse (Kvale og
Brinkmann, 2009, s. 49), mens de resterende spagrsmalene hadde en tematisk funksjon, for a gi
kunnskap til a besvare problemstillingen (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 144). Det ble
utarbeidet to intervjuguider, en som ble brukt i intervju med leererne og en som ble brukt i
intervju med ledelsen. Intervjuguiden som ble utarbeidet for intervju med ledelsen var noe
kortere. Denne var mer rettet mot prosessen fra skolen fikk vite at de skulle bli
velkomstklasse til de startet opp og de mer konkrete tiltakene skolen hadde for inkludering og
etablerte arbeidsstrukturer. Begge intervjuguidene hadde en tilhgrende stikkordsliste. Pa den
maten kunne jeg veksle mellom a stille konkrete spgrsmal, ha en samtale og stille
oppfalgingssparsmal og likevel ha kontroll over sentrale emner det var gnskelig a fa
undersgkt (Kvale og Brinkmann, 2009, s .49).

Innsamling av data ble gjort over en toukers periode, hvor jeg reiste rundt pa skolene og
hadde to til tre intervjuer ved hvert besgk. Pa grunn av tidsmangel ble et av intervjuene gjort
en maned etter de andre. Hovedsakelig ble alle informantene intervjuet en og en, men ved en
skole gnsket to av leererne som arbeider med velkomstklassen & veere tilstede og delta pa
intervjuet.

Alle intervjuene ble tatt opp med lydopptaker. Dette skapte rom for at jeg kunne veere mer
deltagende i intervjuet i samtalen og vaere oppmerksom pa den som skulle intervjues (Kvale
og Brinkmann, 2009, s. 99). Videre kunne jeg da ta vurderinger pa eventuelle
oppfelgingssparsmal og hensyn til de ulike informantene slik at de fglte seg komfortable i
situasjonen (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 99).
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3.3 Kategorisering av materialet

Kategoriseringen av intervjuene begynte allerede far intervjuene ble utfart, ved at jeg hadde

tre tema som utgangspunkt for intervjuguiden min. Disse tre temaene ble brukt som et

springbrett for de kommende kategoriene. Etter intervjuene hadde blitt transkribert tok jeg i

bruk kategoriene: Organisering, samarbeidsstrukturer og inklusjon og eksklusjon. | farste

analysedel ble alle utsagnene plassert innunder disse tre kategoriene, ut i fra innholdet. Som

vist pa bildet ble utsagnene plassert under skolen de tilhgrte og merket med hvem sin uttalelse

det var ved bruk av bokstavene LV (lerer velkomstklassen), LO (leerer ordinaer klasse) og R

(rektor). I denne delen av analysen ble de utsagnene som var utenfor min aktuelle tematikk

plassert i to egne kategorier som het «det faglige» og «generelt», slik at store deler av

datamaterialet ble kategorisert. De utsagnene som ikke ble kategorisert var hovedsakelig

utsagn som ikke hadde med
tema a gjore.

Etter den forste analysedelen sa
jeg behovet for en tydeligere
organisering og oppdeling av
materialet, sa jeg laget seks nye
underkategorier. Kategorien
organisering, ble delt inn i
underkategoriene «organisering
av tilbudet pa skolen» og

«organisering av tilbudet Bergen

Analyse del 1
Organisering:
Skole I:

LV

LO

R

Skole 2:

Skole 3:

Samarbeidsstrukturer:

Inklusjon og eksklusjon:

Analysedel 2

Organisering

Organisering av tilbudet pd skolen:

Skole 1:

LV

LO

R

Skole 2:

Skole 3:

Organisering av ftilbudet Bergen Kommune
Samarbeidsstrukturer:

Samarbeid mellom lcererne

Planlagt motevirksomhet skole\konmnunen.
Inklusjon og eksklusjon

Klassen

Vennegjengen

Analysedel 3
Organisering:
Organisering av tilbudet pd skolen:

‘ Skole 1 ‘ Skole 2 ‘ Skole 3 ‘

Organisering av tilbudet kommunen:

‘ Skole 1 ‘ Skole 2 ‘ Skole 3 ‘

Samarbeidsstrukturer:
Samarbeidet mellom leererne:

‘ Skole 1 ‘ Skole 2

Skole 3

kommune». Kategorien samarbeidsstrukturer ble utvidet til «<samarbeid mellom larerne» og

«planlagt matevirksomhet pa skolen\ Bergen kommune». Kategorien inklusjon og eksklusjon

fikk underkategoriene «klasser» og «vennegjengen». Utsagnene fra analysedel 1 ble

kategorisert pa nytt, og denne gang plassert under den underkategorien de tilhgrte. Utsagnene

ble plassert under skolen de tilhgrte og markert med initialer pa lik linje med analysedel 1. |

siste del av analysen ble det laget en matrise, hvor jeg plasserte de tre skolene ved siden av

hverandre i kolonner og deretter gjorde jeg en meningsfortetting, ved at utsagnene til leereren

ble gjort om til korte formuleringen (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 212) som sammenfattet

informantenes utsagn. | denne delen av analysen ble initialene foran utsagnene tatt vekk, og

formuleringene ble komprimert til korte setninger som representerte skolen og dens erfaringer

og opplevelser som helhet. Pa denne maten fikk jeg et tydelig overblikk over informasjonen

som var relevant og viktig for akkurat denne oppgaven. Den komprimerte utgaven gjorde det
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enklere a fa et samlet inntrykk av hvordan laererne og ledelsen erfarte prosessen med a ha
velkomstklasse pa en ordinzr skole. Bade analysedel 2 og analysedel 3 ble brukt i

analyseringen av funn og diskusjon av funn som blir presentert i kapittel fire.

3.4 Analysering av datamaterialet
| kapittelet 4 blir studiens funn presentert og analysert i et kritisk lys. | presentasjonen av

funn brukte jeg analysedel 2 og analysedel 3. Analysedel 3 ga meg mulighet til & fa et
overblikk over materialet, mens analysedel 2 gav meg mulighet til & beholde informantenes
utsagn og bruke dem i analysen. Funnen ble delt inn i kategorier og underkategorier pa lik
linje med kategoriseringen av materialet, slik at det ble en ryddig og oversiktlig prosess.
Eksempelvis ble den forste delen av analysen delt inn slik:

Organisering
Organisering av tilbudet Bergen kommune
Skole 1
Skole 2

Skole 3

| underkategoriene skolel, skole2 og skole 3 presenterte jeg de ulike skolene. Den farste
delen av analysen presentere en sammenfatning av hvordan lzererne og ledelsen opplever og

erfarer det & ha velkomstklasse ved ordinzr skole, med fokus pa inkludering og hospitering.

Videre blir funnene brukt for a se tiloudene i et kritisk lys og det er denne delen som danner
grunnlaget for drgftingsdelen. Her utfordres forestillinger og etablerte strukturer ved skolen.
Jeg setter spgrsmal ved hvordan noen av de momentene lererne og ledelsen forteller om, kan
hindre at elevene i velkomstklassen far ssmme muligheter som elevene i ordinzre klasser ved

skolen.

Analyseprosessen krevde at jeg som forsker matte jobbe en del med meg i selv i forhold til det
a bli komfortabel med a sette sgkelys pa noen av erfaringene og opplevelsene som
informantene utdyper, og som i lys av et kritisk perspektiv kan vere problematisk. |
begynnelsen hadde jeg vanskelig for a skille mellom det & veere kritisk og det a kritisere, og
ikke minst fglte jeg pa det at noe kunne sare informantene som hadde hjulpet meg i prosessen.

Pa tross av dette kan ikke noe forbedres med mindre en vager a se pa hva som ikke fungerer
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og utfordre de eksisterende strukturene, og det er dette som har veert hovedtanken min

gjennom analysen.

3.5 Forskningens begrensninger
Det er noen aspekter ved forskningen som kan svekke resultatene som fremkommer av

analysen. Det farste gjelder informanter. | informasjonsskrivet uttrykte jeg et gnske om a
intervjue en laerer fra ordinaer klasse, to leerere fra velkomstklassen og noen fra ledelsen.
Tanken var at denne informantgruppen k best mulig kunne gi et helhetlig inntrykk av leerernes
og ledelsen erfaringer og opplevelser av a ha velkomstklasse ved ordinzr skole. Ved skole 1
fikk jeg ikke anledning til & intervjue rektor ved skolen i perioden intervjuene ble utfart.
Oppgavens tidsmessige omfang satte begrensninger for hvor mange informanter jeg hadde
mulighet til & intervjue i ettertid av den planlagte intervjuprosessen. Jeg prioriterte & fa ett
ekstra intervju med en laerer fra ordinaer klasse etter den gjennomfarte intervjuperioden. Ved
skole 3 fikk jeg ikke anledning til & intervjue en larer fra ordinzr klasse. Begge aspektene kan
veere med pa a pavirke det helhetlige inntrykket av skolene i oppgaven, ved at de ordinare
leererne ikke er representert ved skole 3 og at rektor ikke er representert ved skole 1.

3.5.1 Etiske aspekter ved forskningen
Studien representere noen etiske forhold jeg som forsker ma ta hensyn til og vurdere. Det

farste gjelder anonymisering av informantene. Bade skoler og leerere som har vaert med pa
prosjektet har blitt anonymisert da det ikke har noe relevans for oppgaven at verken skoler
eller leerere blir navngitt. Pa tross av dette ble det i informasjonsskrivet informert om at bade
leerere og skoler mulig kan gjenkjennes pa bakgrunn av at det er fa skoler i Bergen Kommune
som har velkomstklasser. Det vil derfor vere en viss mulighet for at en pa bakgrunn av
informasjon som blir delt og arbeidssituasjon kan gjenkjennes (Kvale og Brinkman, 2009, s.
90). Det faktum at informantene kan gjenkjennes har gjort at en overveielse av konsekvenser
for informantene og de som jobber med velkomstklasser generelt har blitt malt opp mot
nytteverdien av prosjektet (Brinkman og Kvale, 2009, s. 91). Utsagnene omhandler blant
annet informantenes arbeidstaker Bergen Kommune og samarbeidet mellom kolleger. |
forkant av forskningsprosessen hadde jeg en oppfatning av at arbeidet med a kartlegge
lereren og ledelsens erfaringer og opplevelser ville vere nyttig for a fa en innsikt i hvordan
leereren og ledelsen opplever den forelgpige prosessen og ikke minst hva de opplever som
utfordrende. Denne oppfatningen ble underbygget av utsagn fra leererne, hvor jeg som forsker

opplevde det som viktig for dem a fortelle hvordan de opplever ordningen og hvordan de
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arbeider, sa vel som at de sa betydningen av & samle inn dokumentasjon om hvordan ulike
skoler faktisk har utarbeidet tilbudet.

Jeg kan ogsa trekke frem min fgrforstaelse i arbeidet med velkomstklassen, hvor funn som jeg
gjorde i bacheloroppgaven vekket min interesse. Dette kan ha gjort at jeg i denne oppgaven
har hatt erfaringer som har spilt inn pa hvordan jeg bade har tolket men ogsa prevd a finne ut
av ting. 1 den forrige oppgaven min sa en et veldig tydelig skille mellom velkomstklassen og
de ordinzre klassene, bade nar det gjaldt samspillet mellom elevene men ogsa mellom
leererne. Denne opplevelsen gjorde at jeg ble litt mer skeptisk til det ha velkomstklasser ved
ordinare skoler, ogsa fordi rektor ved den skolen satt med en opplevelse av alt fungerte veldig
bra, og dermed ikke anerkjente at mange av lererne syntes at dette var vanskelig. Mine
holdninger til velkomstklasser ved ordinare skoler forandret seg litt, men samtidig bunner
ogsa gnsket om a gjgre denne undersgkelsen i ren nysgjerrighet, i et anske om a ville vite mer
om hvordan de ulike skolene arbeider og opplever arbeidet. | forhold til det & ha
velkomstklasser ved ordinare skoler, er jeg verken for eller imot, fordi jeg opplever at mye er
avhengig av god tilrettelegging og planlegging fra gverste hold og ned til klasserommet.

Dersom en far dette til, sa vil nok velkomstklasser ved ordinzre skoler vere en god lgsning.

3.5.2 Reliabilitet
Reliabilitet handler om undersgkelsens troverdighet og kan ha sammenheng med om svarene

til informanten i et intervju med en annen forsker ville ha endret seg og dermed endret
resultatet for forskningen (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 250). | spgrsmalet om reliabilitet kan
det veere nyttig a spgrre seg om en kritisk vurdering av prosjektet vil gi inntrykk av at det er
gjennomfart pa en pa palitelig og tillitsvekkende mate (Thagaard, 2013, s. 201). Gjennom
redegjarelse av fremgangsmaten forskeren har brukt, kan en vise hvordan en har kommet
frem til dataene og hvor gode de er. Forsker kan styrke studiens reliabilitet ved & gi innsikt i
relasjonen forsker har til informantene i prosjektet, om relasjonen kan pavirke informasjonen
og om relasjonen er preget av apenhet eller begrenset og overfladisk informasjon.
Reliabiliteten kan styrkes ved at forskeren samarbeider sammen med andre forskere eller at
prosjektet har flere deltagere (Thagaard, 2013, s. 202\203).

| forhold til om en annen forsker ville kommet frem til de samme resultatene ved bruk av
samme metode er vanskelig a avgjare i kvalitative intervju, fordi grunnlaget for samtalen aldri
vil bli lik og kan dermed ikke garantere like utsagn (Thagaard, 2013, 202). Gjennom
metodedelen av oppgaven gir jeg en innfering i fremgangsmaten i prosjektet, bade i forhold til

intervjuprosessen, kategoriseringen av materialet og analyseprosessen. Analysen har blitt fulgt
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opp av veilederne ved Hggskolen pa Vestlandet, som har fulgt meg i hele prosessen fra
transkribering til kategorisering og tolkning av materialet. | forhold til informantene opplevde
jeg at intervjuene var preget av apenhet, noe som gjenspeiles i transkriberingen ved at lzererne
har gitt god innsikt i hva de opplever som vanskelig og hva som fungerer bra. Intervjuet med
leerer i velkomstklassen ved skole 1 var ikke like apent og hadde ikke like god flyt som de
andre intervjuene. Laereren uttrykte i etterkant av intervjuet at han opplevde det som lettere a
snakke nar bandopptakeren ikke var pa. Det at leereren var litt mer tilbakeholdende er en

faktor jeg opplever som viktig & anerkjenne.

3.5.3 Validitet
Validitet omhandler om studien undersgker det den var ment til & undersgke (Kvale og

Brinkmann, 2009, s. 250), om forskerens tolkninger i lys av undersgkelsen er gyldig og
forskerens egen kritiske gjennomgang av tolkningene er sentralt (Thagaard, 2013, s. 194\205).
En kan presisere validiteten i en undersgkelse ved a undersgke om tolkningen samsvarer med
virkeligheten vi har studert. Dette ved a tydeliggjgre oppgavens gjennomsiktighet ved at en
som forskere tydeliggjer hvordan analysen gir grunnlag for tolkninger og oppgavens
konklusjoner. Ved a finne samsvar mellom forskerens tolkninger og andre forskeres
tolkninger av lignende studier, altsd samsvar mellom studier innenfor samme tematikk, kan en
styrke studiens validitet. Forskerens posisjonering i miljget han han undersgkt, for a gi et
bilde av om en er innenfor eller utenfor miljget som studeres. Den kritiske leseren ma kunne
vurdere om forskerens posisjon i miljget kan ha pavirket tolkningen og resultatet, noe som
ogsa styrker validiteten (Thagaard, 2013, s. 204-207).

I henhold til momentene ovenfor kan jeg begynne med & posisjonere meg selv i forhold til
miljget jeg undersgkte. Jeg er student og tar mastergrad som en del av et femarig lgp ved
Hagskolen pa Vestlandet. Jeg har ikke jobbet eller veert i praksis ved noen av skolene som ble
intervjuet, og alle informantene var ukjente for meg i begynnelsen av prosessen. Jeg hadde
ingen kjennskap til miljget som arbeider med eller forsker pa minoritetsspraklige, foruten

veilederne mine ved Hagskolen pa Vestlandet.

Oppgavens mal var a fa en innsikt i de erfaringene lererne har med velkomstklasser ved
ordinzre skoler, med fokus pa inkludering og hospitering og analysere det i et kritisk
perspektiv. Oppgaven tar for seg hvordan organiseringen av tilbudet, samarbeidsstrukturer og
former av inklusjon og eksklusjon kan virke inn pa velkomstklassen og elevene som gar der.
Oppgaven undersgker hvordan dette pavirker inkluderingen og hospiteringen av elevene, og

studien har derfor undersgkt det som var intensjonen a undersgke.
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| forhold til analysen som er gjort, har alle delene av analysen blitt sendt til veilederne i lgpet
av prosessen. Likevel har jeg benyttet meg av et hermeneutisk perspektiv i oppgaven, og
tolkningene er basert pa mine tanker. Jeg har i prosessen prgvd a se ytringene fra
informantene i sammenheng med hverandre, og tolkningene er gjort pa bakgrunn av den
informasjonen de har gitt meg. Analysen viser ogsa tilfeller hvor mange av informantene har
noenlunde like opplevelser av fenomener og i noen tilfeller helt forskjellige. Tolkningen tar
da utgangspunkt i hva de forteller om opplevelsene og setter sparsmal bade ved like
opplevelser, men ogsa ved ulike opplevelser og hvordan det kan ha oppstatt sa ulike

opplevelser og erfaringer blant skolene.

4. Presentasjon av funn

4.1 Innledning
| avsnittene under blir funnene presentert og deretter sett i et kritisk lys for & besvare

problemstillingen: Hvilke erfaringer har skoleledelse og leerere ved skoler med
velkomstklasse, i perioden elevene skal ha tilhgrighet til bade ordinzr klasse og
velkomstklassen, med fokus pa inkludering.

| kapittel 4.2 -4.4 blir funnene blir presentert i form av tre kategorier, med to tilhgrende
underkategorier. Funnene gir et bilde av erfaringene til leererne og skoleledelsen ved de tre
skolene som har deltatt i prosjektet. Funnene blir presentert i rekkefalge hvor skole 1 sine

opplevelser blir presentert farst, etterfulgt av skole 2 og til slutt skole 3.

Presentasjon av funn tilhgrende kategorien organisering, med underkategoriene organisering
av tilbudet Bergen Kommune og organisering av tilbudet pa skolen, gir leseren innsikt i
hvordan skolen har etablert og strukturert tilbudet med velkomstklassen og hvordan

oppstartfasen utartet seg.

Presentasjon av funn tilhgrende kategorien samarbeid, og de tilhgrende kategoriene
samarbeid mellom lzrerne og planlagt mgtevirksomhet pa skolen\ kommunen, gir en innsikt i
hvordan ledelsen ved skolen har lagt opp til samarbeid mellom lererne ved skolen og innsikt i
hvordan lererne til daglig samhandler. Den gir ogsa en innsikt i hvordan Bergen kommune

har lagt opp til samarbeid pa tvers av skolene.

Presentasjon av funn tilhgrende kategorien inklusjon og eksklusjon hvor underkategoriene
klassene og vennegjengen blir presentert, baserer seg pa leereren og skoleledelsen sine
observasjoner og lererens arbeidsmater. Analysen gir et innblikk i hva som skaper rammene

for inklusjon og eksklusjon i en klasse, men ogsa i forhold til det sosiale.
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Etter at funnene har blitt presentert, vil kapittel 4.6 se funnene i et kritisk lys. Her vil en
analyse av funnene prave a belyse hvordan skoleledelsen og leerernes erfaringer kan si noe om
hva som pavirker inkludering i perioden elevene skal ha tilhgrighet til bade ordinzr klasse og
velkomstklasse. | analysen har ikke hensikten veert 8 sammenligne skolene og deres arbeid for
a stadfeste i hvilken grad skolene lykkes eller ikke. Men, det har heller ikke vaert mulig a se
utsagnene og skolene fullstendig isolert fra hverandre. Analysen setter sgkelys pa og utfordrer
noen av de strukturene og praksisene som har oppstatt og undersgker hvordan de kan
begrense muligheten for inkludering og hospitering i perioden hvor elevene i velkomstklassen
skal ha tilhgrighet til bade velkomstklassen og ordineer klasse. Analysen vil fungere som

springbrett for diskusjonen i kapittel 5.

Tabellen under gir en kort oversikt over de ulike funnene far en mer utbredt presentasjon blir
gjennomfgrt. Presentasjon av funn og analysen er relativt omfattende og tabellen kan derfor

fungere som en statte gjennom lesningen.
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Figur 3, Tabelliversikt

Tabelloversikt

Organisering
Organisering Bergen Kommune

Skole 1

Skole 2

Skole 3

Ingen innvendinger mot organiseringen,
folger kommunenes anbefalinger og
fagplanen som er gitt av fagavdelingen. Ett

kurs hvor fagavdelingen deltok.

Lite informasjon 1 prosessen, kommunen tok
avgjerelsen og skolen fikk ikke komme med
innvendinger, kommunen har tatt lite ansvar og
initiativ, skolen har organisert pa egenhand, lite

informasjon = sen start.

God og ryddig prosess, mye kompetanse fra for som
de har viderefert. Papeker utfordringer ved
organiseringen og er opptatt av a melde tilbake til
fagavdelingen slik at de kan fa innsikt i hva som ikke

fungerer.

Organisering av tilbudet pa skolen

Atte ukers isolert tilbud, unnta ved
spesielle anledninger. Elevene presenterer
seg for ordinzr klasse 1 lopet av perioden.
Trygget 1 velkomstklassen er viktig, har
ikke fadderordning. Alltid pult og stol 1

ordinzrt klasserom.

Utarbeidet felles plan for skolen vedrerende det 4
ha velkomstklasse. Hospiterer fra dag en, har med
seg assistent. Velkomstklassen ikke eget klasserom
— plassert pa andre siden 1 forhold til resten. Ikke

felles friminutt. Pult + stol i ordinzer klasse.

Onsket velkomstklasse, kompetanseprosjekt ved HIB
og studietur for & heve kompetansen til hele skolen.
Egen avdeling organisatorisk for andresprak,
klasserom 1 kjernen av skolen. Ser behovet for
hospitering fra dag en, hospiterer 1 det faget de er god

i

Samarbeid

Samarbeid mellom lzremne

Alle sitter pa samme arbeidsrom, godt
samarbeid, lererne 1 velkomstklassen tar

ansvar.

L=rerne 1 velkomstklassen har hovedansvaret, ikke

blitt ekstra arbeid for lereme 1 ordinzr klasse. Sitter

Lzrerne 1 velkomstklassen foler de har en fot 1 hver
klasse, opplever ikke at lererne 1 ordingr klasse gjor

dette. Larer 1 velkomstklassen ordnet det meste.

avekilt, leerer 1 velkomtsklasse tar praterunde pa

arbeidsrommet til lzrerne 1 ordinar klasse.

Planlagt metevirksomhet pa skolen' kommunen

Felles utviklingstid, velkomstklassen er
med pé team tid, velkomstklassen har egen

tid med avdelingsleder og nettverk.

Velkomstklassen er med pa team tid 1-4 og 5-7,
tirsdagstid og skoletid. Velkomstklassen har mete

med mnnferingsteam. Nettverk.

Informasjonsmete hver mandag, fellestid tirsdag hvor
enten alle er sammen eller 1-5, 5-7 og

mnferingsteamet er hver for seg. Nettverk.

Inklusjon og eksklusjon

Klassen

Elevene har ikke tilherighet til gruppen med en
gang, ser pa velkomstklassen som sin primare
etuppe. I de atte isolerte ukene det sosiale
sefter seg. Opplever ikke at de isolerte ukene
hindrer kontakt. Blir mer en del av gjengen nar

de begynner 4 vaere med sine trinn.

Elevene 1 velkomstklassen knytter sterke band, egen
gruppe > leker egne leker. Er med klassen fra dag
en for & bli kjent. Spisepauser, gym, K&H og
arrangementer. Skal fele at de er en del av ordinzr
klasse, slik at de kan veere med dem i friminutt og
bruke spraket. Eleven i ordingere klasse glemmer

dem litt.

Egen klasse, men gruppefelelsen er blitt for sterk.
Hospitering en happening, ikke tilknytning. Begynne a
hospitere fra dag en, jevnligere kontakt. Generelt er
elevene fra velkomstklassen med hverandre, men kan
avhenge av hvor de har vert for friminutt. Ser pa

ordiner klasse som en viktig leeringsarena.

Vennegjengen

Prover i finne lekepartnere til elevene i
velkomstklassen i friminuttet. Glad 1 ball lek
- kommer fort 1 kontakt med norske elever.
Finner seg til rette 1 ordinzere klasser fordi det

er flere pa deres alder og flere & spille pa.

Ma sette elevene sammen, problem at de ikke hadde
felles friminutt 1 fjord. Guttene som liker fotball kan
henge seg pa. Provd & matche de litt opp mot sprik.

Har ikke helt funnet hverandre etter to &r med

hospitering.

Jentegruppen, Hordaland idrettskrets og leksegruppe
viktige tiltak for inkludering. elever som ikke finner

sin plass 1 velkomstklassen seker mot ordinzr klasse.
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4.2 Organisering
4.2.1 Organisering av tilbudet Bergen kommune

Skole 1
Skole 1 fglger anbefalingen fra Bergen kommune om atte isolerte innfaringsuker, men

elevene fra velkomstklassen presenterer seg for den ordinaere klassen de tilhgrer i denne
perioden. Etter innfgringsukene skal elevene gradvis ut i ordingere klasser. Bergen kommune
anbefaler at elevene begynner i praktisk estetiske fag. Skolen falger oppstartsplanen fra
fagavdelingen, som inneholder en oversikt over atte tema som skal gjennomgas i
innfgringsukene. Leererne ved skolen uttrykker at fagavdelingen var til stede ved
planleggingsdag aret far de begynte med velkomstklasser, for a fortelle hva en
velkomstklasser er. Larerne uttrykker at utenom dette, er det hovedsakelig leererne i

velkomstklassen som bidrar til kunnskap omkring velkomstklassen.

Skole 2
Ledelsen ved skole 2 uttrykker at de opplevde avgjerelsen om at de skulle bli mottaksskole

som en avgjgrelse ovenfra hvor de som skole ikke hadde noe de skulle sagt. De fikk sveert lite
informasjon utover det faktum at de skulle fa velkomstklasse. Ledelsen uttrykker at de ved
flere anledninger pravde a fa kontakt med kommunen, men at de ikke fikk ytterlige
informasjon far tett opptil oppstarten av velkomstklassen.

Skolen mottok en plan for kompetanseheving for skoler som skulle fa velkomstklasser og de
ble tilbudt kurs med RVTS, regionalt ressurssenter om vold, traumatisk stress og
selvmordsforebygging. Det sistnevnte matte skolen organisere selv, og RVTS hadde ikke
mulighet til & holde kurs for skolen far velkomstklassen startet. Nar intervjuene ble
giennomfart, var kurset som bestar av fire samlinger, pabegynt. Leerer i ordinaer klasse

opplevde at dette kurset ikke traff ham.

Leerer i ordinzr klasse uttrykker at mangelen pa informasjon opplevdes som stressende, fordi
det skapte usikkert om hvordan dette ville pavirke dem i deres arbeidsdag. Han uttrykker at

velkomstklassen har blitt en egen greie «der borte» og at elevene hospiterer litt etter litt.

Leererne i velkomstklassen nevner at det var utfordrende at fagavdelingen ikke hadde en
ferdigstilt fagplan. Denne kom farst i midten av august nar skolen hadde startet og den var
heller ikke ferdigstilt pa dette tidspunktet. Leererne i velkomstklassen uttrykker at de opplever
det som utfordrende at Bergen Kommune ikke har lagt opp til en begynnergruppe og en

gruppe for viderekomne. Laererne ma egentlig dele klassen dersom de skal kunne
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gjennomfare planen til fagavdelingen. Dette oppleves spesielt utfordrende dersom en far inn

en ny elev i klassen.

Skole 3
Skole 3 opplever prosessen med velkomstklasse som god og ryddig. Punktene de trekker frem

vedrgrende organiseringen fra Bergen kommune sin side handler blant annet om
narskoleprinsippet som falt fra og at fagavdelingen ma ta hensyn til starrelsen pa de ordinzre
klassene ved skolene. | forhold til naerskoleprinsippet uttrykker skolen at elevene ikke
ngdvendigvis blir plassert pa sin narskole, men etter sprak. Desentraliseringen farte til gkt
reisetid for morsmalsleerere, og elevene blir plassert der en ser at det er tospraklig laerer
tilgjengelig. Leererne i velkomstklassen uttrykker det som utfordrende at fagavdelingen ikke
tar hensyn til starrelsene pa de ordinzre klassene ved skolen. Skolen har noen store kull, og
mange av de ordinzre klassene blir fulle. Dette farer til at nar eleven fra velkomstklassen skal
begynne & hospitere, er det fysisk ikke plass til dem i ordineere klassene. Larerne opplever at
dette hindrer elevene sin faglige og spraklige utvikling. Laererne nevner blant annet en elev fra
Ungarn som har svert gode mattekunnskaper. Han har hgyere kompetanse enn sine
jevnaldrende i de ordinzre klassene, men han kan ikke hospitere i matematikk fordi den

ordinaere klassen er full, noe som er uheldig for elevens utvikling.

4.2.2 Organisering av tilbudet pa skolen
Skole 1
Ved skole 1 holdt lererne i velkomstklassen kurs for de andre laererne pa begynnelsen av aret.

Dette kurset handlet hovedsakelig om hvordan velkomstklassen hadde det i klasserommet,
hvordan en kan mgte elevene fra velkomstklassen og hva som kan veere viktig a huske pa nar
eleven fra velkomstklassen kommer inn i den ordinzre klassen. Skole 1 gjennomfarer
atteukers isolert tilbud nar elevene begynner, men dersom den ordinzre klassen har planlagt
spesielle aktiviteter planlagt, som for eksempel juleverksted, er elevene fra velkomstklassene
med pa dette. | lgpet av atteukersperioden presenterer og hilser elevene fra velkomstklasen pa
den ordinere klassen slik at de kan se hvem som er like gamle som dem og hvor de skal hgre
til etter hvert. Elevene har mye a lzere i henhold til fagplanen, og faktorer som trygghet i
klassen og muligheten til «a lande» litt er aspekter som er med pa bygge oppunder
gjennomfaringen med atte ukers isolert tiloud. Dersom lzererne i velkomstklassen ser at
elevene har laert sa mye at de vil fa tilstrekkelig utbytte av undervisningen i ordinar klasse,
begynner de a hospitere etter atte uker, hvis ikke holder de dem litt igjen. I forhold til
hospitering begynner elevene gradvis a veere med i de praktisk estetiske fagene. Etter hvert

finner de fag som elevene interesserer seg for og praver a gi elevene mulighet til & delta i
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disse fagene. Valg av fag som elevene skal hospitere i oppleves som utfordrende, fordi det
faget eleven gnsker ikke alltid passer med timeplanen til velkomstklassen og
morsmalsundervisningen. Nar elevene har begynt a hospitere i et fag, deltar elevene pa alle
timene i dette faget. Denne planen holdes stort sett, men noen avvik forekommer. Da praver
lererne a finne en annen time hvor elevene kan hospitere. Skolen hadde i perioden intervjuene
ble gjennomfart ikke fadderordning med elevene fra ordinare klasser og velkomstklassen.
Aret far hadde de hatt to faddere pa hvert trinn, og dette fungerte noenlunde, men i &r hadde
de ikke kommet helt i gang, og de hadde ikke utviklet en standardisert plan pa hvordan
fadderordningen skulle fungere. De var pa dette tidspunktet inne pa tanken om at fadderne
kunne komme inn og spise med elevene i velkomstklasen en gang i uken og eventuelt hatt ett

til to friminutt sammen med dem.

For leererne i ordiner klasse var kapasiteten ett av momentene som opplevdes utfordrende i
klasserommet til de ordinare klassene. Elevene fra velkomstklassen skal alltid ha en pult og
en stol i klasserommet, og en ma derfor ha to pulter ledig til enhver tid. En annen ting er
differensiering i forhold til sprak, at oppgavene ma tilpasses slik at elevene fra
velkomstklassen forstar dem. Likevel papeker informanten at utarbeidingen av oppgaver med
et lettere sprak ogsa har veert gunstig for mange av de lavt presterende elevene i den ordinzre
klassen, og selv om det var tidkrevende i begynnelse ser han senere at dette var gunstig for
klassen som helhet. Alle informantene ved skolen uttrykker logistikk som utfordrende.

Timeplaner og avtaler ma sammenfalle, og ofte ma de planlegge fra uke til uke.

Skole 2
Ledelsen ved skole 2 uttrykker at de har utarbeidet og gjennomgatt en felles plan som hele

skolen falger. Planen inneholder forventninger til leererne i de ordinzre klassene, hvordan
skolen skal fa velkomstklassen til a fungere beste mulig, hva de skal gjere i velkomstklassen
og hvordan de skal hospitere.

Ved skole 2 har ikke velkomstklassen eget klasserom. De har en base som bestar av SFO
lokalene, mat og helse og et stort grupperom. Ledelsen uttrykker at det har med sambruken a
gjere. Lerer fra ordinzre klasse utrykker at velkomstklassen, lzererne og elevene, befinner seg
«der borte», altsa i en annen ende. Skolen har oppdelte friminutt, ved at 1 -4 har pa et
tidspunkt og 5-7 pa et tidspunkt, og i begynnelsen hadde ikke elevene i velkomstklasse
ngdvendigvis friminutt sammen med jevnaldrende fra ordiner klasse. Laererne i
velkomstklassen forteller at klassen er blitt starre, slik at de kan dele dem sa de kan ha

friminutt samtidig med sine jevnaldrende fra ordinaere klasser.
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Leererne i velkomstklassen har utviklet en fast plan, som er en oversikt over hvem som skal ut
av velkomstklassen til hvilken tid og hvem som eventuelt skal fglge dem. Elvene far planen
inn pa sin egen timeplan, slik at de og foreldrene har en oversikt over nar elevene i lgpet av
uken skal ha undervisning i velkomstklassen, nar de skal ha morsmal og nar de skal hospitere.
| begynnelsen laget leererne i velkomstklassen ny plan hver uke, fordi det konstant var

endringer som matte fares inn.

Skolen opplevde at det tok lang tid & komme i gang med hospiteringen det farste aret, og det
tok omtrent seks maneder far elevene begynte a hospitere i ordinere klasser. Laererne i
velkomstklassen opplevde at elevene ble utrygge nar de skulle hospitere og ville ikke ga til
ordineer klasse. Skolen har derfor begynt med hospitering fra dag en. | begynnelsen spiser
elevene sammen med ordiner klasse ved noen anledninger. Dette gir elevene mulighet til &
Iytte og observere, og dersom det blir for mye faglig holdes elevene litt tilbake. Hver enkelt
elevs hospiteringsprosess er veldig individuell og leererne i velkomstklassen uttrykker at de
ma preve seg litt frem. Det er en prosess hvor de gker timetallet litt, holder litt tilbake, og sa
gker timetallet igjen. Ordinzre klasser sender elever for & invitere eleven fra velkomstklassen
inn til dem. Nar elevene hospiterer fra dag en har de alltid med seg assistent. Leaererne i
velkomstklassen forteller at skolen ikke hadde fadderordning nar tilbudet startet. Elevene fra
velkomstklassen har egen pult og stol i ordinzrt klasserom. Nar elevene hospiterer i ordinar
klasse uttrykker laerer i ordineer klasse at elevene jobber med det samme som elevene i
ordinaer klasse. Lareren legger opp undervisningen som vanlig, uten noen spesiell
tilrettelegging. Elevene har som nevnt tidligere med seg assistent eller de jobber sammen med
elever fra ordinaer klasse som vet hva de skal gjare.

Ledelsen og leererne i velkomstklassen papeker at de hele tiden jobber med & utvikle tilbudet

med velkomstklassen etter hvert som de ser hvordan ting fungerer eller ikke fungerer. ~

Skole 3
Skolen uttrykte ovenfor Bergen Kommune at de gnsket velkomstklasse da omorganiseringen

av tilbudet for nyankomne elever ble vedtatt, og opplevde det som naturlig at de skulle fa
velkomstklasse. Som forberedelse pa & fa velkomstklasse, deltok skolen pa et
kompetanseprosjekt fra Hagskolen i Bergen, hvor hele skolen fikk en faglig intro. Ledelsen
forteller at skolen dro pa studietur til Danmark og Sverige som en del av arbeidet med a heve
kompetansen til hele skolen og jobbet mot en kollektiv ansvarsfalelse. Ledelsen uttrykker at
de har plassert klasserommet til velkomstklassen i kjernen av skolen slik at det er synlig for

alle.
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Nar skolen fikk velkomstklasse opprettet de en egen avdeling for andresprak, som omfattet
velkomstklassen og den eksisterende sprakklassen pa skolen. De overfarte arbeidet med
sprakklassen til velkomstklassen, noe som gjorde at de faler de fikk en god oppstart. Skolen
etablerte bevisst begrepet velkomstklasse tidlig og alle ved skolen er kjent med begrepet.
Velkomstklassen har en mer isolert organisering enn de tidligere spraklassene ved skolen, ved
at velkomstklassen fungerer som en egen klasse noe, som oppleves som viktig for elevens
trygghet med tanke pa den sarbare situasjonen mange av elevene er i. Skolen har etablerte
tiltak utenom skoletid som leksehjelp, jentegruppe og samarbeid med Hordaland idrettskrets

som de opplever er spesielt viktig for inkluderingen av elevene.

Leererne i velkomstklassen har utarbeidet en plan som viser hvem som skal ha undervisning i
velkomstklassen, hvem som skal ha morsmal og hvem som skal hospitere i de ulike timene i
Igpet av dagen. De har den hengende pa daren slik at elevene selv kan sjekke, men de gar
ogsa gjennom den hver dag. Lerer i velkomstklassen samler inn timeplaner for alle trinn for &
fa oversikt over nar de ulike trinnene har fagene det er gnskelig at eleven fra velkomstklassen
kan hospitere i. Det ikke alltid elevene kan fa de fagene som er gnskelig pa grunn av store

klasser.

| begynnelsen forholdt skolen seg til de atte isolerte ukene, som er anbefalt av fagavdelingen.
Lerer i velkomstklassen uttrykker at de opplever prosessen etterpa, hvor elevene gradvis skal
ut i ordinaere klasser som utfordrende, fordi elevene i velkomstklassen har fatt sterke band til
hverandre. De planlegger at elevene skal begynne & hospitere fra dag en, veldig fa timer i
uken i for eksempel gym. Laererne i velkomstklassen utrykker at de har valgt a gjere dette
fordi det kan veere en mate & skape mer tilhgrighet til ordinzer klasse fra forste dag, da de har

erfart at de ma jobbe med ogsa & gjere den ordinzre klassen til en trygg base for elevene.

Bade faglig styrke og sprak pavirker hospiteringen, noen elever er klar og andre er ikke klar
etter atte uker og skolen har derfor noen ganger holdt elevene litt lengre igjen i
velkomstklassen. Elevene hospiterer ikke bare i praktisk estetiske fag i begynnelsen. Er en
elev god i matte hospiterer han i matematikk, og en falger det faget en har begynt a hospitere
i.

Skolen er opptatt av a veere fleksibel for a finne ut hva som fungere slik at en kan
sammenligne og gi tilbakemelding til kommunen. En av lererne i velkomstklassen uttrykker
at de i begynnelsen brukte mye tid pa a fa etablert velkomstklassen og litt for lite tid med

lererne i ordineer klasse og skulle nok tidligere begynt med hospitering for a skape tilhgrighet.
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4.3 Samarbeid
4.3.1 Samarbeid mellom lererne

Skole 1
Ved skole 1 sitter aller leererne pa samme arbeidsrom, og leerer i ordinzr klasse omtaler

skolen som lokal, noe som gjer det lett & finne hverandre og snakke sammen. Lereren i
ordinaer klasse opplever at han far god informasjon i forhold til nar elevene skal hospitere og i
hvilke fag. Han opplever at leererne samarbeider godt, men papeker at det er leererne i
velkomstklassen som bestemmer nar elevene skal hospitere og i hvilke fag. Leareren uttrykker
at det er mye logistikk for at samarbeidet skal bli bra, fordi velkomstklassen representerer et
ekstra ledd i planleggingsfasen. En har sin egen klasse, trinnet, mellomtrinnet og alle
endringer og planer ma ogsa meldes fra om til velkomstklassen, noe som gjer at mye av

planleggingen skjer fra uke til uke.

Leerer i velkomstklassen opplever at de ikke har sa mye samarbeid med de andre lzrerne,
hovedsakelig gjelder det at velkomstklassen far beskjed ved eventuelle endringer som gjar at
timer faller vekk eller det skjer noe med eleven fra velkomstklassen. Leerer i velkomstklassen
utrykker at de ikke samarbeider noe sarlig i forhold til det faglige. Leerer i velkomstklassen
uttrykker at de opplever det som utfordrende at de bare er to lerere pa skolen innenfor sitt
fagfelt, selv om det er positivt at fagkunnskapen er blitt spredd og de praver a leere og hjelpe

de andre lzererne sd mye som mulig.

Lerer i velkomstklassen uttrykker at de ma jobbe mye med a fa leererne i ordinzr klasse til &
forsta at elevene ogsa tilhgrer det ordinzre trinnet. De skal ha pult, fgle seg velkommen og
leererne i velkomstklassen prgver a minne lererne i ordinzr klasse pa nar elever fra
velkomstklassen skal hospitere. Leererne i velkomstklassen uttrykke at samarbeidet fungerer
godt, med papeker at dette kanskje er fordi de selv er fgre var og tar ansvar.

Skole 2
Pa skole 2 har leererne i velkomstklassen kontor i andre enden av bygget i forhold til laererne i

ordinaer klasse. Lerer i velkomstklassen tar en praterunde pa kontoret til leererne i ordiner
klasse nar ting skal planlegges, men leerer i ordinzr klasse papeker at mye av arbeidet ligger
«der borte». Leerer i ordinger klasse uttrykker at lzererne i velkomstklassen ordner alt og det er

ikke blitt ekstra arbeid for leererne i ordineer klasse.

Learerne i velkomstklassen uttrykker at mye av ansvaret faller pa dem, i hvert fall i starten, og

de sammenligner klassene som to fraskilte systemer. En av leererne i velkomstklassen
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sammenligner det med en tidligere arbeidsplass hvor han jobbet i velkomstklasse og opplevde

a veere «en virksomhet i virksomheten som ikke alltid angikk de andre tilstrekkelig».

Leerer i velkomstklassen sjekker hver fredag nar elevene i velkomstklassen skal hospitere den
kommende uken, fordi timeplanen i ordiner klasse ikke er fast og er kan forandre seg fra uke
til uke. Leerer i ordinzr klasse vet hvilke fag eleven skal hospitere i og forberedt pa at de
kommer. Noen ganger kommer de og noen ganger kommer de ikke. Lererne i
velkomstklassen er fleksible pa at dersom det ikke passer at elevene hospiterer i en time, sa

kan lerer i ordinaer klasse sende dem tilbake.

Leerer i ordinar klasse uttrykker at det er individuelt hvordan leererne forholder seg til
velkomstklassen, og laererne i velkomstklassen papeker at de hele tiden jobber med & minne
lererne pa at de ma huske elevene i velkomstklassen. Ledelsen uttrykker at det har oppstatt en
avdeling med velkomstklasse. Mye av ansvaret har havnet pa leererne i velkomstklassen og
leererne i ordiner klasse har ikke har tatt tilstrekkelig ansvar og gjort det de skal, blant annet i

forhold til planlegging.

Skole 3
Leererne i velkomstklassen pa skole 3 uttrykker at de har en fot i hver klasse, de har oversikt

over velkomstklassen, sprakklassen og de ordinzre klassene, mens for lererne i de ordinzre
klassene er det slik som det alltid har vaert med tanke pa at de tidligere har hatt sprakklasser.
De far noen nye elever inn i klassen, noen ser pa dem som en ressurs og noen syntes det litt
slitsomt. Velkomstklasselarerne har en opplevelse av at leererne i de ordinzre klassene senker
skuldrene litt fordi ting blir ordnet for dem. De skulle gnske at leererne i ordinaer klasse i like
stor grad som dem fglte at de stod begge steder og hadde kontroll over de nye elevene.
Velkomstklasselererne praver a formidle at elevene ogsa gar i ordinaer klasse, og opplever at
elevene blir litt glemt nar de ikke er med fra dag en.

Nar det neermer seg hospitering forteller leererne i velkomstklassen at de ma minne larerne i
ordinaer klasse pa det. Learerne i velkomstklassen opplever arbeidet med a lage planer og fa
elevene ut i klassene som utfordrende, bade at de skal huske nar elevene skal ut, men ogsa at
ordinzr klasse skal huske det. Det papekes som positivt at alle leererne ved skolen vet
utfordringene ved a ha flerspraklige elever i klassen og hvordan de skal legge til rette for
elevene. I forhold til dialog om hvordan det gar med eleven som hospiterer, uttrykker leerer i
velkomstklassen at han noen ganger far beskjed om at det har gatt bra, mens han andre ganger

ikke harer noe og at dette fungerer greit.
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Samlet opplever informantene ved skole 3 at de kan jobbe mer med holdninger vedrgrende
hvem sin elev det er, at elevene skal fale tilhgrighet til begge gruppene og det faglige og ved
at en kommuniserer hva eleven kan og hvordan han skal fa jobbe videre med et fag.

4.3.2 Planlagt mgtevirksomhet pa skolen\ kommunen

Skole 1
Skole 1 har ikke egen matetid for leererne i velkomstklassen og laererne i ordinere klasser,

men har felles utviklingstid og team tid. Laererne opplever at dette fungerer bra, de kontakter
hverandre ved behov og felles arbeidsrom gjar dette enkelt. Leerer i velkomstklassen forteller

at de har egen tid med avdelingsleder.

Bergen Kommune arrangerer nettverk en gang i maneden for laerere som jobber i
velkomstklassene og morsmalslearere i kommunen. Lerer i velkomstklassen opplever at det

ofte ikke blir s mye tid til & drafte de problemstillingene som de gnsker pa nettverkene.

Skole 2
Skole 2 har ikke avsatt egen metetid for leererne fra ordinere klasser og leererne i

velkomstklassen. Alle deltar pa team tid med 1 — 4 og 5-7, tirsdagstid og skoletid. Lererne i
velkomstklassen har fast mgte med innfgringsteam, som bestar av lererne i velkomstklassen,
tospraklige leerere og representant fra ledelsen. Laererne i velkomstklasser ser behov for a
invitere leerere fra de ordinzre klassene med pa innfagringsteamets mgte. Rammene for
teamtid oppleves ikke som tilstrekkelig med tid og det blir problematisk dersom en blant
annet har behov for a diskutere en elev. Lerer i ordinar klasse uttrykker at det ikke ville veert
gunstig med palagt mgtevirksomhet mellom lzrerne i velkomstklasse og larerne i ordinzr

klasse med fokus pa velkomstklassen i tillegg til de tidligere nevnte samarbeidsplattformene.
Leererne i velkomstklassen deltar pa nettverk i regi av Bergen kommune.

Skole 3
Skole 3 har felles informasjonsmgte hver mandag og fellestid tirsdag etter undervisning. |

fellestiden veksler de mellom felles utviklingstid for hele kollegiet og team tid, hvor 1-4, 5-7
og innfagringsteamet jobber hver for seg. Innfgringsteamet bestar av de som jobber i

velkomstklassen, da enkeltelever blir diskutert.

Learerne i velkomstklassen deltar pa Bergen kommunes nettverk en gang i maneden hvor de

far faglig pafyll.

Learerne i velkomtsklassen uttrykker at de ser behov for bedre samarbeid pa tvers av
velkomstklassen og de ordinare klassene, men opplever dette som vanskelig a fa til, fordi ved
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team tiden er laererne hver for seg og pa fellestiden har de mye annet som de skal jobbe med
som skole. Kommunikasjonen blir mye mailbasert, men skolen jobber med & bli mer samkjert

og finne ut hvordan de skal fa til bedre samarbeid pa tvers av teamene.

4.4 Inklusjon og eksklusjon
4.4.1 Klassen

Skole 1
Leerer i ordinaer klasse ved skole 1 forteller at de aret fer opplevde at elevene fikk god

tilhgrighet til det ordinaere trinnet, og at elevene til en viss grad sgkte vekk fra
velkomstklassen. Dette aret derimot, opplever de at velkomstklassen er blitt en litt egen gjeng
som holder sammen. De begynte samtidig og de var ikke sd mange, og da intervjuene ble

gjennomfgrt var hovedtendensen at elevene holdt seg til velkomstklassen.

| forhold til ordinzr klasse uttrykker laereren at det & ha elever som ikke er en fast del av
gruppen, men som likevel er en del av gruppen og som kommer inn og ut endrer noe ved
dynamikken i gruppen. I tillegg blir den ordinaere klassen mer en sekunder gjeng, elevene fra
velkomstklassen far ikke tilhgrighet med en gang, en er innom av og til, og elevene oppfatter
velkomstklassen som deres primare klasse. De farste atte ukene er i velkomstklassen med
fokus pa sprak og a komme inn i skolemiljget, uten faste tiltak for at elevene skal sosialiseres
med norskspraklige elever. Pa bakgrunn av dette tror leerer i den ordinaere klassen at det
sosiale setter seg litt i velkomstklassen, og det tar lengre tid far det sosiale kommer etter nar

de kommer inn i ordinar klasse.

Leerer i velkomstklassen uttrykker at han ikke opplever at de isolerte ukene hindrer at elevene
tar kontakt med hverandre, de gar i velkomstklassen i et ar og de fleste gleder seg til og syntes
det er kjekt med timene i ordineer klasse. Nar elevene begynner a hospitere, sier lerer i
velkomstklassen at det pleier a ga seg til og laerer i ordinzr klasse uttrykker at elevene spgr
etter eleven fra velkomstklassen, dersom de ikke er kommet til timen. Leerer i
velkomstklassen uttrykker at han opplever at elevene blir mer en del av gjengen nar de
begynne & vaere med sine trinn, men at noen av elvene trenger mer tid enn andre til a apne seg

og ta kontakt, og at en kan presse dem litt, men ikke for mye.

Skole 2
Leererne ved skole 2 uttrykker at elevene i velkomstklassen knytter sterke band innad i
klassen fordi de er mest der. De er en liten gruppe som blir veldig godt kjent og leker sine

egne leker, og de leker ofte med hverandre ute fordi de kjenner hverandre.
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For & bli kjent med den ordinare klassen deltar elevene i spisepauser, gym og kunst og
handverk med den ordinzre klassen. Dersom den ordinzre klassen skal gjgre noe utenom det
vanlige blir elevene fra velkomstklassen inkludert, slik at en kan gjere kjekke ting sammen
som klasse. Lerer fra ordiner klasse opplever at det er lettere nar elevene fra velkomstklassen
hospiterer en og en i ordiner klasse, og at elevene i ordinzr klasse glemmer elevene i
velkomstklassen litt nar de ikke er til stede i klasserommet. Leereren uttrykker at de har veert
mindre i klassen dette aret, og for elevene i ordinar klasse er det ikke nytt og spennende
lengre. Elevene er vant med at velkomstklassen ikke er ute i friminuttet sammen med dem, sa
i ar har elevene gatt litt forbi hverandre. Forteller ogsa om hendelser hvor enkeltelever har

funnet hverandre og blitt sveaert gode venner pa tvers av klassene.

Ledelsen forteller at skolen har som mal at eleven skal fole at de er en del av den ordinare
klassen slik at de vil fa et sosialt bindeledd, som vil gjere at de kan veaere med de

norskspraklige elevene i friminuttene og dermed gve seg pa a bruke spraket.

Skole 3
Leererne i velkomstklassen ved skole 3 uttrykker at velkomstklassen blir en egen klasse, men

at dette ma de fa lov til, fordi det er en enorm trygghet for elevene. Skolen opplever at elevene
trenger tryggheten som velkomstklassen gir, slik at de kan bli trygge pa skolen og finne sin
plass. Men, skolen papeker at gruppefalelsen har blitt sa sterk at hospiteringen til ordinzer
klasse na er mer en «happening». Elevene far ikke ngdvendigvis en tilknytning og tilhgrighet
til elevene i ordiner klasse, noe de opplever som viktig for at det skal bli naturlig for elevene

& ta kontakt med hverandre i friminuttene.

Skolen har opprette fadderordning hvor elever fra den ordinare klassen henter elevene i
velkomstklassen nar de skal hospitere, noe som er med pa a skape trygghet og tilhgrighet.
Lererne uttrykket at generelt sa er elvene i velkomstklassen med hverandre, men dersom
eleven har veert pa trinnet og for eksempel spist sammen med ordiner klasse, sa har leereren

observert at de gjerne er med trinnet ogsa i friminuttet fordi det er en naturlig fortsettelse.

Learerne i velkomstklassen papeker at hospitering fra dag en kan vare viktig, fordi da far
elevene se hverandre jevnligere og en vil huske pa velkomstklassen, dersom det skjer noe
utenom det vanlige som ofte er gode arenaer for a knytte sosiale band. Lerer i
velkomstklassen forteller at tilknytningen til den ordinaere klassen er viktig fordi han ikke kan
gi elevene dialogen mellom medelever, som er en viktig leeringsarena for a lare seg

ferdigheter, utvikle sprak og forsta sosiale normer blant jevnaldrende.
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4.4.2 «Vennegjengen»
Skole 1
Ved skole 1 forteller lzererne i velkomstklassen at de prever a finne lekepartnere til elevene i

velkomstklassen i friminuttene. De opplever at de elevene som er glad i ballek fort kommer i
kontakt med andre elever mens de som ikke driver med noen aktivitet fort kan falle utenfor,
fordi det blir vanskelig a finne en fellesnevner i begynnelsen. Lereren i den ordinzre klassen
uttrykker at de elevene som finner seg til rette i ordinaer klassen ser ut til a sette pris pa det at
elevene er pa samme alder som dem, ofte er pa samme niva og har samme interesser. | de
ordinare klassene har en flere pa sin egen alder «a spille pa», mens det i velkomstklassen er

stort sprik bade faglig og aldersmessig.

Skole 2
Leerer i ordinzr klasse ved skole 2 opplever at han ma koble elevene litt ssmmen, og det at de

ikke hadde felles friminutt i begynnelsen var et problem, fordi elevene ikke kunne finne
hverandre. Ledelsen papeker at det er veldig individuelt og personlighetsavhengig om eleven
fra velkomstklassen finner seg til rette i ordineer klasse. Leererne trekker frem at for elever
som blant annet spiller fotball, er det lette & bli med fordi de bare henger seg pa. Larer i
ordinaer klasse forteller at han av og til har koblet elevene fra velkomstklassen sammen med
de som har samme morsmal i ordinzer klassen. Pa spgrsmalet om elvene fra velkomstklassen
tar kontakt med eller er blitt venner med elevene i velkomstklassen i lgpet av den perioden de
har gatt pa skolen, svarer han at de ikke har funnet hverandre skikkelig pa den maten enda, og
han har observert at eleven i velkomstklassen kanskje er mer lekne enn elvene i ordinzer
klasse. Larerne i velkomstklassen papeker at de ser pa lek i friminuttene pa tvers av
velkomstklasse og ordinzre klasse som viktig for inkluderingen og at elevene blir sosialisert

sammen med norskspraklige elever og kan laere sprak naturlig gjennom leken.

Skole 3
Skole 3 opplever tiltakene de har utenom skolehverdagen som sentral for at elevene kan bli

kjent pa tvers av klasser og for inkludering. Skolen forteller at de mottar ekstra midler som
gjer slike tiltak mulig. Tiltak som jentegruppe, leksehjelp og samarbeid med Hordaland
idrettskrets oppleves som viktig og er en mateplass for elevene. Larer fra velkomstklassen
nevner blant annet en jente i velkomstklassen som ikke helt fant sin plass i velkomstklassen
og begynte a vaere med jentene fra den ordinaere klassen. Jentegruppen fungerte som arena
hvor de naturlig kunne treffes og blir bedre kjent. | forhold til samarbeidet med Hordaland
idrettskrets nevnes blant annet gutter og fotball, hvor det blir skapt mulighet for at en kan

begynne & spille fotball og dermed trener med jevnaldrende fra skolen om kvelden. Larerne
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ser at disse guttene da naturlig sgker mot dette miljget pa skolen, de utvikler vennskap og det

blir lettere & bli med.

4.5 Oppsummering av funnene
Funnene i studien viser at i forhold til organiseringen fra Bergen kommune sin side, opplevde

skolene etableringsprosessen veldig ulikt. Skole 2 opplevde en prosess med lite informasjon
og ledelsen uttrykker at avgjerelsen bel tatt «over hodet» pa skolen, noe som farste til at
skolen kom sent i gang med oppstarten av velkomstklassen. Skole 3 hadde en motsatt
opplevelse med oppstarten av velkomstklassen, og beskriver prosessen som god og ryddig.
Funnene viser at skolene pa noen omrader har organisert tilbudet ulikt. Skole 3 opprettet en
organisatorisk avdeling for andresprak. De uttrykte til Bergen kommune at de gnsket
velkomtsklasse og har arbeidet med utvikling av kompetansen til hele skolen i forkant av
oppstarten. Klasserommet er plassert i kjernen av skolen. Ved skole 2 har velkomstklassen
ikke eget klasserom og i begynnelsen hadde ikke elevene i velkomstklassen ngdvendigvis

friminutt samtidig som jevnaldrende i de ordinaere klassene.

Skole 2 og skole 3 har valgt & begynne med hospitering fra dag en, mens lareren i
velkomstklassen ved skole 1 uttrykker at de fglger fagavdelingens anbefalinger om atte
isolerte uker ved oppstarten.

I henhold til samarbeid viser funnene at hovedansvaret for arbeidet med velkomstklassen
ligger pa leererne som jobber i velkomstklassen. Ved skole 2 sitter lzererne adskilt fra leererne i
ordinaer klasse. Larer i ordinzr klasse omtaler velkomstklassen som noe «der borte» og at det
ikke har blitt noe ekstra arbeid for leererne i ordineer klasse. Ved skole 1 sitter alle lzererne pa
samme arbeidsrom, noe som gjer at det er lett for leererne & kommunisere. Lererne i
velkomstklassen ved skole 3 opplever at de har en fot i hver klasse, men uttrykker at dette
ikke ngdvendigvis er noe larerne i ordinger klasse fgler. Ved skole 1 og 2 deltar leererne i
velkomstklassen pa teamtid med 1-4 og 5-7 klasse, mens ved skole 3 har de ikke team tid med

de andre trinnene fordi de har eget innfgringsteam.

Funnen viser at de fleste informantene uttrykker at de atte isolerte ukene gjer at det sosiale
setter seg, og at elevene i velkomstklassen far sterke band til hverandre. Skole 3 uttrykker at
hospitering blir en «happening», og at elevene ikke far tilknytning til den ordinaere klassen.
Hospitering fra dag en kan forandre dette, fordi elevene da er jevnlig med i ordinar klasse.
Ledelsen ved skole 2 papeker at elevene i velkomstklassen skal fgle at de er en del av ordinar

klasse, slik at det blir naturlig & veere sammen i friminuttene og eleven fra velkomstklassen
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kan gve seg pa det norske spraket. Videre uttrykker alle skolene at for elever som driver med
sport, spesielt fothall, ser de at dette er en arena hvor elevene far kontakt med hverandre pa
tvers av klassene. Skole 3 uttrykker at inkluderende tiltak som skolen organiserer utenom
skoletid er viktig.

4.6 Funnene i et kritisk lys
Etter et ssmmendrag av funnene skal jeg na se de i lys av kritisk teori. Spgrsmalet blir

hvordan noen av funnene kan si noe om og ikke minst ha en innvirkning pa i hvor stor grad
velkomstklassen blir inkludert i skolen, i perioden hvor eleven skal ha tilhgrighet bade til
ordiner klasse og til velkomstklassen. Kan strukturene, holdningene og arbeidsmetodene som
har oppstatt ha en ekskluderende eller inkluderende effekt, bevisst eller ubevisst. Hva kan
medfare at velkomstklassen og de ordinere klassene ikke blir et fellesskap ved skolen, men
heller som noen av informantene uttrykker det, at velkomstklassen er et system i systemet,

hvor en har blitt integrert i skolen, men ikke ngdvendigvis inkludert.

Det fremkommer av funnene at skole 2 og skole 3 opplever sveart ulik forberedelse og
oppstart av velkomstklassen. Skole 3 kom tidlig i gang med arbeideidet og startet prosessen
med kompetanseheving av hele personalet. Skole 2 far lite informasjon av kommunen og
kommer sent i gang med arbeidet med velkomstklassen som skole, slik jeg tolker det. Det er
to momenter jeg gnsker a trekke frem i henhold til dette. Skole 2 sin falelse av at avgjarelsen
er tatt «over hodet» pa dem og hvordan mangelen pa informasjon, slik jeg tolker det, kan ha
skapt en «frykt» hos ordinzr lerer. Det at avgjgrelsen er tatt «over hodet» pa ledelsen ved
skolen, gjer at en kan sette spgrsmal ved om dette har skapt utfordringer i arbeidet ved a gjere
velkomstklassen til noe hele skolen er felles om? Hvordan kan dette ha pavirket
velkomstklassen, tilbudet ved skolen og inkluderingen av velkomstklassen? Videre kan en
sette sparsmal ved om dominerende krefter, i form av Bergen kommune, som en overordnet
instans, har palagt skolen a ha velkomstklasse uten a gi dem tilstrekkelig med tid og verktay
for & implementere dette? Ikke minst kan en sette spgrsmal ved hvordan skolens opplevelse
kan ha pavirket inkluderingen i praksis? En kan ogsa sette sparsmal ved hvordan frykten for
det ukjente kan ha pavirket holdningene og dermed inkluderingen i perioden elevene skal ha

tilhgrighet til bade ordinaer klasse og velkomstklassen?

Med utgangspunkt i materialet tolker jeg det som en gjennomgaende utfordring for laererne i
velkomstklassen, at leererne i ordinaer klasse ikke ngdvendigvis faler til tilharighet til elevene
i velkomstklassen. Alle skolene uttrykker at de ma jobbe med & minne lererne i ordinaer

klasse pa at elevene ogsa tilhgrer ordinzr klasse. Pa bakgrunn av dette kan en sette spgrsmal
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ved hva som kan pavirke laererne i ordinar klasse sin manglende tilhgrighetsfalelse, og
hvordan dette kan pavirke inkludering? | denne sammenheng kan en ogsa sette spgrsmal ved i
hvilken grad de ulike dimensjonene ved skolen har omfavnet og akseptert forandringen, eller

om utviklingen ikke er akseptert og at klasse ubevisst forsterker et vi - de skille?

Funnene viser at skole 3 har valgt & inkludere de som jobber med velkomstklassen i et eget
team. Kan et slikt organisatorisk skille veere med pa a skape et skille mellom velkomstklassen
og de ordinare klassene ved at velkomstklassen faktisk ikke er representert pa team tiden?
Kan dette fare til at velkomstklassen ikke oppleves som en del av de ordinzre klassene, fordi
dette kanskje er et bidrag til & ekskludere seg selv? Videre kan en sette sparsmal ved den
faktiske nytten av a veere til stede pa team mgatene nar det ikke ngdvendigvis gjer at leererne
far diskutere de momentene de trenger, og om da den normaliserte og etablerte arbeids og

samarbeidsstrukturen overstyrer det faktiske behovet?

Pa bakgrunn av funnene kan det vurderes om den organisatoriske interaksjonen kan skape
rammer for inklusjon i velkomstklassen og eksklusjon fra ordiner klasse, og hvordan dette
reelt sett skaper muligheter for inkludering. Videre kan det veere interessant & se om nettverk
og sosiale nettverk som mulig oppstar med grunnlag i de atte isolerte ukene, kan skape rom
for at velkomstklassen blir ekskludert fra de ordinaere klassene, eller om velkomstklassen

ekskluderer seg selv?

Kan en ogsa diskutere i hvilken grad skole 2 sin fysiske inndeling, ved mangel pa eget
klasserom tilsvarende slik de ordinare klassene har, kan bidra til ekskludering ved at det
allerede etablerte har bedre vilkar enn det «nye». Pa bakgrunn av utsagnene til informantene
blir velkomstklassen referert til som «noe der borte», altsa noe utenfor. Kan slike fysiske
begrensninger pavirke mulighetene for inkludering og tilhgrighet til ordinzre klasse?

| henhold til tilrettelegging av undervisningen for elevene i velkomtsklassen, uttrykker
ordinar lzerer ved skole 2 at han ikke legger opp undervisningen annerledes nar elevene fra
velkomstklassen hospiterer. Elevene fra velkomstklassen jobber med det samme som elevene
i den ordinaere klassen. Jeg tolker dette som at elevene i velkomstklassen ma tilpasse seg det
allerede eksisterende faglige opplegget i ordinzr klasse og setter spgrsmal ved om dette er en

tilstrekkelig mate & inkludere elevene i undervisningen?

Felles for skole 2 og skole 3 er at de ser utfordringen med det a ha et atte ukers isolert tilbud
pa begynnelsen hvor det ikke er lagt opp til at eleven har noe serlig kontakt med de ordinere

klassene. Leerer i velkomstklassen ved skole 1 uttrykker at han ikke opplever dette som
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problematisk. Skole 2 og skole 3 uttrykker at de opplever at elevene i velkomstklassen finner
det vanskelig a plutselig skulle bli en del av den ordinare klassen som de ikke har hatt noen
tilhgrighet til de forste ukene. Pa bakgrunn av dette kan en sette spgrsmal ved hvordan den
avgjarelsen som er tatt av fagavdelingen pavirker arbeidet med velkomstklassene og videre

inkluderingen og tilhgrigheten til ordinzr klasse i denne perioden og senere?

Alle tre skolene uttrykker at fysisk aktivitet, som balleker, er en faktor som binder elevene
sammen. Med utgangspunkt i analysen av funnen kan en sette spgrsmal ved om hospitering er
et tilstrekkelig tiltak for inkludering, og om det i praksis fungerer som tiltenkt? Videre kan en
ogsa sette sgkelys pa skolenes mulighet for ekstra gkonomiske midler, og om dette kan
pavirke tiloudet til elevene og ikke minst skape forskjeller i tilbudet for nyankomne elever?

Jeg har i denne analysen pravd a belyse og utfordre noen av de strukturene og holdningene
som har oppstatt ved de tre skolene. Dette for a sette spgrsmal ved om noen av strukturene og
holdningene som er blitt etablert ved skolene hindrer elevene i velkomstklassens muligheter
for et fellesskap pa tvers av klassene. Jeg har sett pa hvordan skoleledelsen og lererne erfarer
organiseringen fra Bergen kommune sin. Videre har jeg sett pa implementeringen og
organiseringen av velkomstklassen ved skolen, samarbeidet mellom laererne og rammene for
inklusjon og eksklusjon ved velkomstklasser. | draftingsdelen under vil analysen bli drgftet
opp mot teori, 0og jeg gjentar at oppgavens intensjon verken har vert 8 ha en sammenlignende
effekt eller en intensjon om & komme med svar pa hvordan en kan gjere det. | denne
oppgaven vil drgftingsdelen derfor i sterre grad belyse og gi en klarere innsikt i noen av de
forholdene som jeg tolker kan pavirke og begrense mulighetene for inkludering og tilhgrighet.

5. Drgfting av funn

5.1 Innledning
Med utgangspunkt i kapittel 4.6, har jeg laget tre forskningssparsmal for & kunne svare pa

problemstillingen: Hvilke erfaringer har skoleledelse og leerere ved skoler med
velkomstklasse, i perioden elevene skal ha tilhgrighet til bade ordinzr klasse og

velkomstklassen, med fokus pa inkludering.

Forskningssparsmalene vil i denne delen av oppgaven bli utgangspunkt for a drafte noen av
momentene som fremkommer som utfordrende i henhold til elevens tilhgrighet og
inkludering. Skoleledelsen og larerens erfaringer vedrgrende etableringen og organiseringen
av velkomstklassen, samarbeidsstrukturer, rutiner og hospitering draftes i lys av teoretisk

rammeverk for & belyse problemstillingen.
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1. Hvordan kan oppstarten ha pavirket etableringen av tilbudet?

2. Hvilke samarbeidsstrukturer har oppstatt?

3. Vurderes hospitering som et tilstrekkelig tilbud for & sikre inkludering av elevene i
velkomstklassen?

Drgftingen praver a belyse hvordan funnene kan indikere, at i stedet for en fullstendig
inkludering av velkomstklassen, befinner velkomstklassen seg i en prosess hvor en hele tiden
beveger seg mellom inklusjon og eksklusjon. Velkomstklassen kan muligens ha en
segregerende effekt, i form av at den er noe adskilt fra de ordinzre klassene. Drgftingen tar
for seg hvordan dette kan pavirke velkomstklassens tilhgrighet til ordineer klasse og de
ordinere klassenes tilhgrighet til velkomstklassen. Hvordan kan dette videre skape
begrensinger eller muligheter for interaksjon, og veere med pa a skape betingelser for hvilke
nettverk og nettverk system en blir inkludert i. VVidere belyser de teoretiske modellene
hvordan ulike praksiser, i form av organisering, samarbeidsstrukturer og interaksjon, kan
skape en marginaliserende effekt. Dette fordi funnene viser at ved noen av tilbudene beveger
en seg nermere eksklusjon og segregering enn inkludering og tilhgrighet. Draftingen vil
videre belyse og utfordre noen av de etablerte praksisene og forestillingene, og ikke minst
undersgke hvordan de ulike praksisene og forestillingene kan ha oppstatt.

| drgftingen av forskningsspgrsmalene, kan ikke de tidligere kategoriene organisatoriske,
samarbeid, inklusjon og eksklusjon, bli sett pa som fullstendige separate deler, fordi de i
praksis gjensidig pavirker hverandre.

5. 1 Hvordan kan oppstarten ha pavirket etableringen av tilbudet?
Pa bakgrunn av analysen er det rimelig & hevde at tiloudene for nyankomne elever i ulik grad

har blitt pavirket av de formelle omgivelsene, her Bergen kommune. Fglelsen av at
avgjarelsen er «tatt over hodet» pa ledelsen, og «frykten» for det ukjente pa grunn av mangel
pa informasjon, kan ha pavirket bade skolens eierskap til forandringen, etableringen av
tilbudet og i hvilken grad velkomstklassen er noe som har blitt forankret i hele skolen eller en
«egen greie». En kan se dette i lys av Dalins (2005) fem dimensjoner, og hvordan forandring i
en dimensjon kan pavirke de andre dimensjonene. Enten ved at de har akseptert utviklingen
eller ikke har akseptert utviklingen, og beskytter seg mot den. Beskyttelsen og avstanden mot
utviklingen kan pavirke tilbudet og ha en marginaliserende effekt pa velkomstklassen ved at
ledelsen og leererens ubevisste holdninger i starre grad har en ekskluderende enn inkluderende
effekt.
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Analysen gir indikasjoner pa at tiloudene i ulik grad kan veere preget av at en har dimensjoner
ved skolen som beskytter seg eller ikke har aksepterer forandringen gjort av de formelle
omgivelsene. Funnene indikerer at dette hovedsakelig er pa grunn av avgjarelser som er tatt
«over hodet pa» skolen og mangel pa informasjon fra de formelle omgivelsene. Dersom en ser
dette i henhold til verdier (Dalin, 2005), er det rimelig & anta at de formelle omgivelsene har
palagt skolen formelle verdier, uten at de har gitt skolen tilstrekkelig med verktay for &
utarbeide strategier (Dalin, 2005) for a gjgr velkomstklassen til noe hele skolen er felles om.
Dette kan fare til at velkomstklassen er blitt noe eget, og i varierende grad en del av hele
skolen som et fellesskap. Funnene tyder pa at tilbudene, i ulik grad, har hatt tilgang pa
strategier, i form av verktgy og kompetanse (Dalin, 2005), for a legge til rette for
utviklingsarbeid og kompetanseheving. Funnene tyder pa at strategiene som den ene skolen
benytter seg av i forkant av oppstarten, er iverksatt uavhengig av de formelle omgivelsene.
Funnene gir indikasjoner pa at de formelle omgivelsenes manglende initiativ, kan pa pavirket
i hvilken grad de formelle verdiene er blitt en del av skolene, og ikke minst skapt forskjeller
ved de ulike tilbudene i kommunen. Det er rimelig a hevde at tilbudet som nyankomne elever
mottar, er avhengig av skolens eget arbeid. Dette kan ha fart til at tilbudene som mangler
verktgy i form av bred og tilstrekkelig kompetanse samt erfaring pa feltet, i starre grad kan ha

en ekskluderende effekt pa velkomstklassen.

Videre kan en drgfte i hvilken grad dimensjonene omgivelser, strategier og verdier, de
formelle, kan ha pavirket de resterende dimensjonene: relasjoner, strukturer og verdier, her da
de uformelle (Dalin, 2005). Pa tross av at funnene viser ulike forhold ved dimensjonene
omgivelser og strategier, fremkommer det av funnene visse likheter ved tilbudene i forhold til
relasjoner og strukturer. Pa bakgrunn av funnene er det rimelig & hevde at arbeidet med
velkomstklassen, hovedsakelig faller pa leererne i velkomstklassen. Ved enkelte skoler
fremkommer det at skoleledelsen i stgrre grad ma gjere en jobb med de ordinzre lzrerne, og
at de ordinere leererne ikke i tilstrekkelig grad har fulgt opp arbeidet med velkomstklassen.
Funnene gir indikasjoner pa at dette kan veere gjeldende ved flere av tilbudene. En kan drafte
om dimensjonene verdier, her de uformelle, og relasjoner i form av samarbeid,
forpliktelsesfalelse og makt, kan medfare og eventuelt forsterke en ekskluderende effekt av

velkomstklassen.

Dersom de uformelle verdiene som er etablert i skolen ikke samsvarer med de formelle
verdiene, kan den eksisterende skolekulturen og yrkeskulturen pavirke i hvilken grad de
formelle verdiene far gjennomslag og innflytelse ved skolene. I henhold til dimensjonen
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relasjoner, kan en drgfte om samarbeid og forpliktelsesfalelse pavirker hverandre, ved at
forpliktelsesfalelsen setter rammene for tilhgrighetsfglelsen, og dermed ogsa om en
anerkjenner om et samarbeid er viktig og relevant. Dersom en ser relasjonene i henhold til
makt, kan de ordinzre laererne representere en majoritet ved skolen som har en etablert
yrkeskultur, og leererne i velkomstklassen representere en minoritet i form av det «nye», som
utfordrer den eksisterende yrkeskulturen. Dersom de uformelle verdiene ikke stemmer
overens med de formelle verdiene, og dimensjonen relasjoner er preget av at de ordinare
lererne beskytter seg mot forandringer og utviklingen, kan dette pavirke velkomstklassen som
helhet. Dette kan pavirke elevene fordi mostanden kan fare til ekskludering pa bakgrunn av at
leererne i ordineer klasse ikke opplever elevene i velkomstklassen som en del av ordinger

klasse.

Pa den annen side viser funnene at relasjoner (Dalin, 2005) i like stor grad kan vare preget av
de formelle omgivelsene, her mangel pa informasjon, og strategier, da i form av ressurser.
Dersom en ser dette i henhold til plasseringen av klasserommet til velkomstklassen og
holdningene til velkomstklassen som noe «der borte», kan dette indikere plasseringen av
velkomstklassen som et system i systemet, som en av laererne uttrykte. Dette ved at
velkomstklassens klasserom og arbeidsrommet til laererne er plassert et annet sted enn de
ordinaere klasserommene og at velkomstklassen ikke har et eget klasserom pa lik linje med
ordinaere klasser. Igjen kan en her se forskjeller ved det etablerte og det «nye», og den fysiske
adskillelsen kan fare til at velkomstklassen er for lite synlig og vil ha en segregerende effekt
(Lunde, 2017) i starre grad enn at klassene forenes. Minoriteten, velkomstklassen, blir noe pa
siden og utenfor majoriteten, de ordinaere klassene, og utsagnet om at en har blitt integrert i

bedriften, men ikke ngdvendigvis inkludert blir sveert gjeldende.

Som drgftingen av funnene viser er det ulike momenter som kan ha pavirket tiloudene og
forestillingen om tilhgrighet og inkludering i praksis. Funnene viser i tillegg at det er grunn til
a reise spgrsmal ved de ulike tilbudenes praksiser i henhold til tilpasset oppleering og
inkludering av elevene fra velkomstklassen nar de deltar i ordinar undervisning. Kan
oppstarten og etableringen av tilbudet ha pavirket i hvilken grad tilbudene utever tilpasset

opplaering? Strukturer for oppgavefordeling

Funnene viser at det er grunn til 4 reise spgrsmal ved de ulike tilbudenes praksis i henhold til
strukturer (Dalin, 2005), her i form av oppgavefordeling pa klasseniva, nadvendigvis ikke er

optimalt, og eventuelt preget av uklare strukturer.
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I henhold til hospitering er det viktig at elevene ikke bare blir passive tilskuere i den ordinzre
undervisningen (Hauge, 2014), og tilpasset opplering er sentralt bade for & gi elevene et
faglig utbytte, men ogsa for deres deltagelse i undervisningen. Ser en dette i sasmmenheng
med strukturer (Dalin, 2005) om oppgavefordeling og en ressursorientert skole (Hauge,
2014), er det tydelig at ved det ene tilbudet oppleves ikke elevene fra velkomstklassen sin
manglende sprakkunnskap som problematisk. Dette tilbudet ser pa tilpasset oppleering som en
del av sitt arbeid, og anerkjenner ogsa at utviklingen med ytterligere tilpasning av
undervisningsmateriale er ngdvendig ogsa for noen av de ordinzre elevene. Den tilpassede
opplaeringen som lareren legger opp til, viser at leererne i ordinare klasse ogsa har
kompetanse om hvordan de skal tilrettelegge for minoritetsspraklige elever i undervisningen,
noe som er viktig for a vaere en inkluderende skole (Hauge, 2014).

Pa den annen side har en ett tiloud hvor undervisningen ikke blir lagt opp annerledes nar
elevene fra velkomstklassen hospiterer. De har med seg assistent eller leereren setter dem
sammen med andre elever som kan forklare dem hva de skal gjere. Hvis en ser dette i lys av
retten til tilpasset opplearing for alle elever, kan en sette spgrsmal ved om elevene far like
muligheter og den opplearingen de har krav pa i henhold til loven. Dette kan vanskelig
gjennomfares dersom det forventes at de skal kunne fglge ngyaktig det samme opplegget som
elevene i den ordinare klassen, uten noe form for differensiering (Buli — Homberg, 2009;
Utdanningsdirektoratet, 2007). Dersom en ser det i henhold til endringskompetanse (Jenssen
og Roald, 2012), kan en diskutere i hvilken grad de to leererne ulikt har omfavnet den
endringen som har skjedd i kommunen og ved skolen deres. | dette tilfellet i forhold til blant
annet undervisningsmater, og i hvilken grad leererne har justert seg for a felge utviklingen i

samfunnet og elevgruppen (Jenssen og Roald, 2012).

5.2 Hvilke samarbeidsstrukturer kan ha oppstatt
Som vist ved funnene, og som tidligere nevnt i kapittel 5.1, fremkommer det at arbeidet med

velkomstklassen hovedsakelig faller pa leererne i velkomstklassen ved tilbudene. | kapittel 5.1
drgftes det i hvilken grad arbeidsfordelingen kan veere preget av formelle omgivelser,
strategier i form av ressurser, og relasjoner i form av samarbeid, forpliktelsesfalelse og makt
(Dalin, 2005). I kapittel 5.2.1 gar jeg dypere inn i Dalins (2005) relasjoner ved at jeg benytter
Hargreaves (2000) teori om samarbeidskulturer for a utforske hva som kan ligge til grunn for
arbeidsfordelingen, og hvordan etablerte samarbeidsstrukturer kan pavirke inkluderingen og

tilhgrigheten. I forhold til samarbeid viser funnene at tiloudene har ulike praksiser i forhold til
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deltagelse pa teamtid, og i kapittel 5.2.2 blir de ulike praksisene drgftet og i hvilken grad de
kan pavirke inkludering og tilhgrighet.

5.2.1 Samarbeidsstrukturer og deres pavirkning pa arbeidskulturen
Dersom en ser samarbeidsstrukturene i sammenheng med yrkeskulturen ved skolen, og videre

i relasjon til verdier i henhold til Dalins (2005) fem dimensjoner, kan en reise flere sparsmal.
Er de formelle verdiene som skolen har fatt med velkomstklasse i overensstemmelse med
uformelle verdiene som preger leererkulturen innad i skolen (Dalin, 2005, Hargreaves, 2000),
spesielt i henhold til den innholdsmessige siden ved leererkulturen (Hargreaves 2000). Det kan
veere at normene og verdiene som preger hvordan en samarbeider ved skolen ikke samsvarer
med maten en ma arbeide for a oppna de formelle verdiene. De uformelle verdiene kan da bli
et hinder for inkludering og tilhgrighet, fordi den etablerte leererkulturen hindrer utvikling.
Det kan bli skapt et skille pa bakgrunn av at velkomstklassen muligens utfordrer den

eksisterende yrkeskulturen.

Pa en annen side er den innholdsmessige dimensjonen avhengig av formen (Hargreaves,
2000). Det er gjennom relasjoner og samveersformer at verdiene og normene blir satt
(Hargreaves, 2000), og en kan da drgfte om det er de eksisterende relasjonene og
samarbeidsstrukturene som setter vilkarene for hvordan lererne jobber. Pa tross av de
formelle verdiene og strukturene satt av ledelsen, har ikke leereren omfavnet forandringen,
men heller «krevd» at velkomstklassen ma tilpasse seg og passe inn den allerede etablerte
samarbeidsstrukturen. Denne tankegangen kan samsvare med funnene om velkomstklassens
folelse av vare et system i systemet og falelsen av a vare integrert i virksomheten, men ikke
ngdvendigvis inkludert. De eksisterende relasjonene har satt betingelsene for lererarbeidet og
ikke de formelle verdiene samt utviklingen som har skjedd. Funnene kan gi indikasjoner pa at
denne tankegangen ogsa kan ha skapt rammer for i hvor stor grad elvene i velkomstklassen
ma tilpasse seg ordineer undervisning, som nevnt i kapittel 5.1. Disse holdningen kan ha en
ekskluderende effekt ved at leererne i velkomstklassen ma tilpasse seg den eksisterende
yrkeskulturen og elvene i velkomstklassen ma tilpasse seg for a bli en del av de ordinaere

undervisningene.

Hvis en videre ser i dette i sammenheng med etablerte samarbeidsstrukturer (Hargreaves,
2000), kan det vere interessant a drafte hvordan ulike samarbeidskulturer som
individualisme, samarbeidskultur, patvunget kollegialitet og balkanisering kan forklare noen
av de tendensene en ser i forhold til arbeidsfordeling. I forhold til individualisme, kan det

veere interessant a se det i lys av tvungen individualisme og strategisk individualisme. Ved
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tvungen individualisme, blir den fysiske adskillelsen av arbeidsrom, skolens bygningsstruktur
eller eventuell plassmangel en faktor som pavirker tilgjengeligheten laererne har til hverandre
(Hargreaves, 2000). Funnene viser at ved et av tilbudene er ikke lzererne i velkomstklassen
representert pa arbeidsrommet til de ordinere laererne. Dette kan sette begrensinger for det
daglige samarbeidet, men ogsa muligens forsterke fglelsen av at velkomstklassen er noe annet
og eget i forhold til de ordinzre klassene. Dette kan pavirke holdningen leererne i ordineer
klasse har til velkomstklassen og dens plass i skolen.

Pa den annen side, ved sparsmalet om lererne i ordiner klasse trodde det ville vart gunstig
med en felles mgteplass hvor en kunne diskutert bare velkomstklassen, ble det uttrykte at det
ikke ville veere gunstig a tvinge leererne til a delta pa flere mater, fordi de allerede var presset
pa tid. Sparsmalet blir da om laererne prioriterer & jobbe alene fordi de gnsker a fokusere pa
sin egen undervisning, og at velkomstklassen ikke i tilstrekkelig grad er en del av den
undervisningen. Her blir en annen faktor sentral, nemlig leerernes tilhgrighetsfalelse, eller
manglende tilhgrighetsfalelse, og om det er dette og ikke lereres evne til forandring som
skaper rammene for strukturene og relasjonen i skolen. Funnene gir indikasjoner pa en
manglende tilhgrighetsfalelse hos de ordinere lerere, ved at velkomstklassen ikke er noe som
bergrer leererne i de ordinare klassene. Eksempelvis ved at laererne i ordinaer klasse ikke
ngdvendigvis har oversikt over velkomstklassen, og deres elever der. Her kan en da peke
tilbake pa det tidligere nevnte vedrgrende selvvalgt individualisme, og valget om a fokusere
pa egen undervisning. Dette fordi velkomstklassen ikke bergrer dem i tilstrekkelig grad og det
gjer at en ikke ser et behov for & jobbe sammen. Dette skaper rom for & drgfte en annen
mulighet, nemlig hvor hensiktsmessig mer samarbeid ville veert, og i hvilken grad en
eventuelt trenger mer samarbeid eller en utvikling av de etablerte samarbeidsstrukturene. |
henhold til samarbeidskulturer papeker Hargreaves (2000) at i tillegg til planlagte mgter, er
det ogsa de sma samtalene om problemer og arbeidsopplegg som vil fare til utvikling av egne
og andres initiativer. Noen av leererne i velkomstklassene uttrykker at de savner et sterkere
fagmilje ved de ordinzre skolene, men at de praver a leere og hjelpe leererne i de ordinzre
klassene sa mye som mulig. En kan da sette spgrsmal ved om den spissede kompetansen
leererne i velkomstklassen har sett opp mot kompetansen til lzererne i ordiner klasse, kan
hindre en kollektiv gruppefalelse, fordi en fokuserer pa ulike fagfelt, og om dette kan veere
med pa a forsterke et vi- de skille (Hauge, 2014).

Nar en er inne pa ulike fagfelt, kan en videre sette spgrsmal ved om det oppstar balkaniserte

mgnstre innad i skolen pa bakgrunn av dette. Kan den organisatoriske interaksjonen, pa
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bakgrunn av bestemmelser gjort at formelle omgivelsene, de ulike fagfeltene som oppstar og
den fysiske inndelingen ved et av tilbudene vaere med pa a forsterke et vi\ de skille (Hauge,
2014). Videre kan dette manifestere seg nedover i systemet og ha en segregerende eller
ekskluderende effekt bade pa velkomstklassen, men ogsa elevene i den. Dersom en ser dette i
sammenheng med Dalins (2005) dimensjon strukturer og arbeidsfordeling, kan det drgftes om
grupperinger blant lzererne med bakgrunn i interesser og fagfelt, ogsa kan ha skapt et tydelig

skille om at velkomstklassen er noens domene og de ordinare klassene er andre domene.

5.2.2 Behovet for samarbeid pa tvers av klassene
Som vist ved funnene og analysen av det planlagte samarbeidet, er det ulike praksiser i

henhold til hvorvidt lzererne fra velkomstklassen deltar pa teamtid med 1-4- og 5-7 klasse
eller har egen teamtid. Det fremkommer ogsa av funnene at mange av informantene uttrykker
og ser et behov for bedre samarbeid pa tvers av klassene. Jeg tolker det ogsa slik at det
oppleves visse begrensninger ved teamtiden sammen med ordinare klasser, ved at lzererne
ikke ngdvendigvis far diskutert det de skulle gnske med de andre leererne pa grunn av tid, og
at behovet for a diskutere enkeltelever ikke lar seg gjere innenfor rammene av teamtid.
Dersom en ser pa teamarbeid som patvunget kollegialitet, kan det vere gunstig & diskutere
den faktiske nytteverdien av a delta pa team tiden. Dersom en ikke ngdvendigvis far diskutert
det en skal og ikke kan diskutere enkeltelever, i hvilken grad vil dette samarbeidet fare til
utvikling? Dersom en ser dette i sammenheng med Dalin (2005) og dimensjonene verdier og
relasjoner, kan en sette spgrsmal ved om de etablerte samarbeidsstrukturene ved skolen i form
av teamarbeid, som er en av de vanligste samarbeidsformene for leerere i Norge (Jenssen og
Roald, 2012), skaper det beste samarbeidet. Det kan reises spgrsmal ved om den relasjonelle
dimensjonen bare skaper rom for at velkomstklassen ma tilpasse seg og preve a passe inn i
den eksisterende samarbeidskulturen. Dette kan ha en marginaliserende effekt ved at
velkomstklassen og de ordinere klassene kun vil forenes, dersom velkomstklassen tilpasser

seg.

Ved ett av tilbudene er der et eget innfgringsteam, og leererne i velkomstklassen deltar dermed
ikke pa team tid med de ordinare klassene. Dersom en ser dette i sammenheng med larerne i
de ordinzre klassene sin tilhgrighetsfalelse, kan en pa den annen side diskutere om dette kan
veere en grunn til den manglende tilhgrigheten blant laererne i ordinare klasser.
Velkomstklassen kan oppleves som noe som ikke bergrer dem i tilstrekkelig grad, fordi de blir
ekskludert fra det, og fordi de til en viss grad ekskludere seg selv. Dersom en ser det i

sammenheng med systemer kan det veere slik at inklusjonen i eget team skaper en eksklusjon
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til de ordinaere klassene (Jonhill, 2012). Hvis vi videre ser det i sammenheng med nettverk
(Hilt 2016) og organisatorisk interaksjon, som hovedsakelig gjelder samver mellom elevene,
men gir oss innblikk i rammene for inklusjon og eksklusjon, kan en diskutere om den
organisatoriske inndelingen av velkomstklassen kan fore til at de ordinaere leererne blir
ekskludert fra velkomstklassen. | forhold til nettverk, hvor vilkarene for inklusjon
hovedsakelig handler om tilstedeveerelse (Hilt, 2016), kan mangelen pa tilhgrighet fra leererne
i ordinaer klasse veere pavirket av at velkomstklassen ikke er representert pa team tiden. |
henhold til velkomstklassen kan en sette spgrsmal ved om det eksisterer et samarbeid forbi
informasjonsutveksling, og om rammene for & kunne etablere et slikt samarbeid i det hele tatt

er lagt til rette for.

Slik det ser ut, har en ved implementeringen av velkomstklassen prgvd a tilpasse
velkomstklassen inn i de allerede etablerte samarbeidsstrukturene som eksisterer ved skolene,
og spersmalet blir om dette reelt sett er mulig og skaper gode vilkar for etableringen av
velkomstklassen. Holder det a integrere velkomstklassen i den ordineere skolen, eller skal det
mer til? Dersom en skal fa til en forandring ma hele spillet endres skriver Hargreaves og
Fullan (2014, s. 166). | forhold til hvordan leererne jobber har en bare plassert
velkomstklassen inn i det allerede eksisterende spillet og tenkt at det i seg selv vil veere nok.
Dersom det er slik vil nok velkomstklassen og dens funksjon og drift veere avhengig helt og
holdent av lzererne som jobber akkurat i velkomstklassen, og over tid kan nok dette bli en for

stor arbeidsbelastning for dem som jobber med dette.

5.3 Vurderes hospitering som et tilstrekkelig tilbud for & sikre inkludering av elevene i
velkomstklassen?
| Norges offentlige utredninger, nr. 7, poengteres betydningen av inkluderende tiltak for &

skape muligheter for samhandling mellom elever i velkomstklassen og elever i de ordinzre
klassene. Det kan vere i form av leksehjelp eller sportsaktiviteter, bade i og utenfor skolen,
for a unnga den stigmatiserende og segregerende effekten et slikt tilbud kan ha (NOU 2010:7,
2010). Muligheten for hospitering er en sentral faktor for samhandling med norsktalende
jevnaldrende ved tilbudene, som er et av motivene for omstruktureringen av
oppleringstilbudet, og dermed en sentral del av innfagringstilbudet til Bergen Kommune. |
analysen setter jeg spgrsmal ved om hospiteringen er et tilstrekkelig tilbud for & inkludere
elevene, i hvilken grad hospiteringen egentlig skaper rom for inklusjon i ordinzre klasser, og i

hvilken grad de atte isolerte ukene kan ha en marginaliserende effekt. Funnene kan antyde at
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de atte isolerte ukene i for stor grad kan fungere som et segregert lgp i oppstarten, og dermed

skape rom for ekskludering av velkomstklassen i forhold til de ordinaere klassene.

Dersom en ser dette i forhold til nettverk og nettverk system, kan en diskutere om rammene
for velkomstklassen og de atte isolerte ukene skaper nettverk system innad i velkomstklassen
som gjer at de vil etablere sine sosiale relasjoner hovedsakelig innad i velkomstklassen (Hilt,
2016). Pa bakgrunn av funnene er det rimelig & hevde at elevene i velkomstklassen blir sveert
knyttet til hverandre i den perioden hvor de hovedsakelig skal veere i velkomstklassen. Dette
stgttes oppunder av uttalelser som at hospitering er en «happening» og at den ordinare
klassen blir en sekunder gruppe. Disse uttalelsene kan ses i sammenheng med at undervisning
i egen gruppe kan skape et vi-de skille (Hauge, 2014), hvor den ordinare klassen blir noe en
besgker og ikke noe en tilhgrer. Dersom dette er tilfellet, kan det tyde pa at de atte ukene kan
ha en ekskluderende effekt pa lang sikt. Ser en dette i sasmmenheng med organisatorisk
interaksjon (Dalin, 2005), i dette tilfellet klasseinndeling, kan en utforske om denne
inndelingen, pa bakgrunn av de formelle omgivelsenes bestemmelser, kan skape inklusjon
eller eksklusjon. Dette fordi den organisatoriske interaksjonen (Hilt, 2016) skaper muligheter
og begrensninger for hvilke nettverk og sosiale nettverk elevene utvikler og blir en del av. De
ordinere klassene er hovedsakelig delt inn med hensyn til reglement og klassestarrelse, mens
velkomstklassens inndeling handler om i hvilken grad eleven har tilstrekkelige
norskferdigheter til & kunne fglge ordinart lgp. Dersom en ser dette i sammenheng med
kapittel 5.2, kan en sette spgrsmal ved om det at inndelingen ikke er tilfeldig, kan forsterke
arbeidsfordelingen, men ogsa tydeliggjere forskjeller mellom lzrerne og deres fagfelt, som
igjen kan pavirke ned pa klasse og elevniva. Da ved at den organisatoriske interaksjonen og
de atte isolerte ukene, palagt av de formelle omgivelsene, skaper et system i systemet og

dermed i praksis allerede har satt betingelsene for inkludering og tilhgrighet.

Funnene viser at tilbudene i ulik grad praktiserer en fast hospitering, og hvordan
hospiteringens funksjon kan bli pavirket bade av de strukturelle og relasjonelle dimensjonene
(Dalin, 2005). Dette ved at ordingere klassers timeplaner ved enkelte tilbud omtales som noe
«flytende», og at leerer i velkomstklassen ved hver ukeslutt ma undersgke nar det er mulig a
hospitere den kommende uken. Dersom en ser det i forhold til strukturer, og kommunikasjon
og en stabil arbeidssituasjon, kan en sette sparsmal ved om en slik praksis kan ekskludere
velkomstklassen fra ordinaere klasser, ved at de strukturelle forholden gjer det sveert vanskelig

a fa til en stabil rutine for hospitering. Videre kan relasjonelle forhold, som makt og
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innflytelse, ved at de ordinaere laererne representere en majoritet, sette sparsmal ved i hvilken

grad det er de ordinare leererne som styrer betingelsene for det som skal veere et samarbeid.

Med utgangspunkt av funnene fremkommer det at det bare er noen av tilbudene som
gjennomfarer de planlagte isolerte atte ukene, og tilbudene som har valgt & ga vekk fra de
isolerte ukene begrunner dette med at det fungerer darlig og gjer det utfordrende nar elevene
skal begynne & hospitere, fordi elevene knytter sa sterke band. Dersom en ser hospitering i lys
av etableringen av sosiale nettverk, kan en undersgke om funnene indikerer at elevene i
velkomstklassen far det lerer i velkomstklassen omtaler som «en felles skjebne, en felles
trast», og ikke minst det at de befinner seg i samme situasjon, skaper muligheter eller
begrensninger for inkludering og tilhgrighet. En kan da drafte om det er fellesskapsfalelsen
blant elevene i velkomstklassene som skaper vilkarene for inklusjon, og om elevene fra
ordiner klasse blir ekskludert fra elevene i velkomstklassens sosiale nettverk bevisst eller
ubevisst. Pa den annen side kan en igjen sparre om det er eleven som ekskluderer seg selv fra
de ordinzre klassene, eller om det er en naturlig reaksjon pa den organisatoriske
interaksjonen, fordi den skaper rammene for klassen og nettverkene som oppstar, og dermed
ogsa falelsen av hvor en hgrer til. Dersom en da ser dette i ssmmenheng med Dalins (2005)
strategier, i form av ressurser og den fysiske adskillelsen kan dette veere med pa a forsterke
falelsen av hvor en hgrer til, og tydeliggjer velkomstklassen som en minoritet som ikke
ngdvendigvis er en del av majoriteten, de ordinzre klassene. Funnene kan gi indikasjoner pa
at de sterke sosiale nettverk som oppstar i velkomstklassen vanskelig lar seg bryte, ogsa fordi

at hospiteringen i enkelte tilfeller er for uforutsigbar og tilfeldig.

Med utgangspunkt i funnene er det ogsa rimelig & hevde at tiloudene opplever at fysisk
aktivitet er noe som gjar det lettere for elevene a ta kontakt pa tvers av klassene og farer til
samhandling pa tvers av klassene. @stbergutvalget anerkjenner at tiltak for samhandling i og
utenfor skoletiden (NOU 2010:7, 2010) er viktig, men som vist ved funnene er det ulike
praksiser ved tilbudene i henhold til blant annet aktiviteter utenom skolen. Ved et av tilbudene
har de flere aktiviteter som tilbyr samhandling utenom skoletid, men som papekt i kapittel 5.1
er dette skolens eget initiativ og med stor innsats fra skolens egne ressurser. Med bakgrunn i
mine funn har ikke de formelle omgivelsene lagt opp til noe ekstra i form av menneskelige
eller gkonomiske ressurser for a etablere slike tiltak. Funnene viser ogsa at tilbudene saledes
har ulik grad av tilgang pa midler. Med tanke pa hva funnene viser og anbefalingene fra
Norges offentlige utredning, nr.7, kan en saledes dragfte om hospitering i seg selv ikke er et
tilstrekkelig tilbud for a skape inkludering og tilhgrighet. En kan diskutere om det burde veert
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gjort et mer helhetlig arbeid fra de formelle omgivelsene sin side, med & organisere tiltak
utenom skoletid far igangsettelsen av tilbudet, slik at alle skolene med velkomstklasser hadde
hatt et mer helhetlig tilbud og ikke minst like tilbud.

Likevel viser funnene at alle tilbudene erfarer at hovedtendensen er at elevene fra
velkomstklassen er med hverandre, uavhengig av i hvilken grad tilbudet har andre
inkluderende tiltak, og dette skaper rom for & diskutere i hvor stor grad tiltak utenom skolen
vil ha gnsket effekt. En leerer forteller at hvem eleven fra velkomstklassen er med i friminuttet
avhenger av hvilken klasse han har vert i fgr friminuttet. Dersom eleven har veert i ordinger
klasse, sa har han observert tilfeller hvor elevene er sasmmen i friminuttet ogsa. Hospitering
har da fert til interaksjon i form av nettverk. VVed at rammene for inklusjon blant annet er
avhengig av tilstedeveerelse (Hilt, 2016), og elevenes tilstedevearelse i ordinzr klasse dermed
skaper vilkar for inklusjon i friminuttet, s vil hospitering i slike tilfeller ha en funksjon som
tiltenkt.

6. Avslutning
Avsluttende kommentar
Oppgavens problemstilling: Hvilke erfaringer har skoleledelse og leerere ved skoler med

velkomstklasse, i perioden elevene skal ha tilhgrighet til bade ordinzr klasse og
velkomstklassen, med fokus pa inkludering, skapte i denne oppgaven rom for a utforske
hvordan tre ulike skoler i Bergen kommune opplever og erfarer arbeidet med velkomstklasser.
Fokuset for oppgaven har veert pa inkludering. Gjennom materialet og drgftingene har en fatt
innsyn i hva skolene opplever som utfordrende. Ulike faktorer ved etableringen og
praktiseringen av velkomstklasser kan skape utfordringer i forhold til inkludering og
tilherighet.

Oppgaven gir en innsikt i hvordan de ulike skolene opplever og erfarer oppstarten, etablerte
arbeids- og samarbeidsstrukturer og samhandlingen og tilhgrighetsfaglelsen mellom
velkomstklassen og ordinar klasse. Gjennom organisasjonsteori med fokus pa
endringskompetanse og utviklingsarbeid, samarbeidsstrukturer og interaksjonssystemer, har
oppgaven kunne ga dypere inn i hvordan skolens erfaringer med velkomstklassen hittil har
veert, og hvordan dette kan pavirke inkludering og hospitering.

Analysering av materialet har blitt gjort i et kritisk perspektiv, hovedsakelig for a kunne
belyse hvordan elementer med tilbudet og leerernes erfaringer kan sette begrensinger for et
best mulig opplearingstilbud til nyankomne elever. Malet har vart & belyse det laererne
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opplever som utfordrende i henhold til inkludering og utfordre de etablerte strukturene ved a
vise hvordan de kan skape begrensninger for utviklingen av og funksjonen til
velkomstklassen.

Gjennom diskusjon har malet veert & ga dypere inn i noe av det skoleledelsen og de lzererne
som jobber med velkomstklassen til daglig ser som utfordrende med tilbudet. Samtidig har jeg
utforsket noen av de strukturene og holdningene som har oppstatt i henhold til
velkomstklassen, og begrensningene disse kan medfare i lys av relevant teori. Forskningen
viser at etableringen og oppstarten av velkomstklassen kan ha betydning for i hvor stor grad
velkomstklassen er en del av skolen, eller hvor vidt den er blitt plassert i skolen, men kanskje
ikke i like stor grad er en del av den. Det kommer tydelig frem i forskningen at arbeidet med
velkomstklassen, hovedsakelig er avhengig av leererne i velkomstklassen, og at samarbeidet
hovedsakelig omhandler informasjonsutveksling. Oppgaven viser at bade holdninger og
organisatoriske rammer kan pavirke dette, og i diskusjonsdelen stiller jeg ogsa sparsmal
hvordan de ulike samarbeidsstrukturer kan ligge til grunn for dette valget. Velkomstklassens
organisering i henhold til atte isolerte uker i oppstarten, er et sentralt tema som preger flere av
omradene i oppgaven, nettopp fordi dette er noe flere av informantene setter spgrsmal ved og

opplever som utfordrende i henhold til inkludering og hospitering.

Malet med oppgaven har ikke veert & komme med en konklusjon om hva som er rett eller galt,
og hvordan en bgr organisere tilbudet med velkomstklasser i kommunen, og en endelig
konklusjon vedrgrende arbeidet som har blitt gjort er derfor ikke mulig. Pa den annen side kan
jeg pa bakgrunn av forskningen konkludere med at arbeidet med velkomstklasser er
arbeidskrevende for de involverte leererne. Dersom en skal sikre en inkluderende skole for alle
elever og gode ordninger for hospitering, er det tydelig at skolene ma vaere apne for utvikling
og de ma teste ut og gi tilbakemelding pa hva som fungerer, og deretter ma en justere tilbudet
og ikke minst i stgrre grad unnga at hver og enkelt skole selv skal «finne opp kruttet».

Ved dagens velkomstklasser har nyankomne elever norskspraklige elever tilgjengelig, men
det betyr ikke at tilbudet med velkomstklasser i seg selv skaper tilhgrighet og rom for
samhandling. Jeg opplevde at informantene sa pa kartleggingen av arbeidet deres som viktig,
og de gnsket a fortelle meg om sine erfaringer og opplevelser ved tilbudet. Forskningen og
leererens erfaringer har en betydning for videre arbeid og utvikling av tilbudet med
velkomstklasser i Bergen Kommune, fordi det er kun de som vet hvordan tilbudet fungerer i
praksis og hvordan det pavirker elevene. Dersom en skal ha et mal om at nyankomne
minoritetsspraklige skal fa best mulig nytte av opplearingen, opplever jeg at en blir ngdt til & ta
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innover seg og anerkjenne de utfordringene lzererne som jobber med elevene til daglig ser og
opplever.

Videre forskning

Studien gir rom for videre forskning pa feltet og videre er det flere momenter som oppleves
som interessant for videre forskning. Det kunne veert interessant a gjere en grundigere studie i
forhold til effekten av tiltakene utenom skoletid. Muligheten for a utforske elevperspektivet,
og hvordan de opplever sin egen situasjon og «posisjon» i skolen. Videre nevnes lareren i
ordiner klasse sin tilhgrighetsfalelse ovenfor velkomstklasser og i hvilken grad den kan ha
sammenheng med inkludering og tilhgrighet. Det fremgar av funn i studien at det er lererne i
velkomstklassen som har det meste arbeidet med gjennomfaringen av velkomstklassen i det
daglige. Videre forskning pa velkomstlaerernes ulike oppgaver og arbeidsmengde og hvordan
dette kan pavirke innsats, utholdenhet i yrket pa sikt og helse, kunne veert nyttig informasjon a
fa frem. Studien viser ogsa at en del av strukturene i skolen ikke endrer seg, selv om det har
skjedd en endring av betydning i skolen. En mer konsentrert undersgkelse vedrgrende
hvordan den etablerte skolekulturen og yrkeskulturen kan pavirke etableringen og
praktiseringen velkomstklassen, kan vare interessant. | henhold velkomstklassen og de atte
isolerte ukene, kan ogsa balansen mellom det faglige og det sosiale vare et interessant felt a

forske mer pa.
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Vedlegg

Vedlegg 1: 1nformasjonsskriv

HOGSKOLEN
| BERGEN

BERGEN UNIVERSITY COLLEGE

Vil dere delta i forskningsprosjektet

- Leereres erfaringer og opplevelser med mottaksklasser pa ordinare skoler.

Bakgrunn og formal

Prosjektet gjennomfgres som en del av utdanningen Master i undervisningsvitenskap med
Pedagogikk, ved Hggskolen i Bergen.

Arbeidet med mottaksklasser er noe jeg finner interessant og spennende, det er sentralt og
ikke minst utrolig viktig arbeid. Bergen kommune begrunner tiltaket om omorganisering av
sprakoppleringen fra mottaksklasser pa Nygard skole til ordinzre skoler, med at elevene
raskere skal inkluderes i ordinere klasser sammen med norskspraklige elever. Arbeidet med
mottaksklasser pa ordinzre skoler er relativt nytt for bergensskolene. Betydningen av a fa
innsikt i det arbeidet, og de erfaringene skolene med mottaksklasser har er derfor sveert
interessant og viktig kunnskap for videre arbeid.

Skolene som deltar i prosjektet kan selvsagt fa en presentasjon av prosjektet nar det
ferdigstilles i mai 2017, for & fa innsikt i de funn som har blitt gjort i lapet av prosjektet.

Malet med prosjektet er a fa gkt kunnskap om hvordan arbeidet med mottaksklassen oppleves,
og fa et innblikk i den kunnskapen og de erfaringene de som arbeider ved skoler med
mottaksklasser besitter. Neermere bestemt prosessen fra mottaksklassen til ordineer klasse og
hvordan en jobber med & inkludere elevene i mottaksklassen pa skolen.

Problemstillingen for prosjektet lyder som falgende: Hvilke erfaringer har laererne ved en
skole med mottaksklasse med prosessen fra mottaksklasse til ordiner klasse.

Deres skole forespgrres om a delta i prosjektet fordi dere har mottaksklasse ved skolen.
Lerere foresparres om a delta pa bakgrunn av sin stilling enten som leerer i mottaksklassen,
eller lzerer i ordinaer klasse, med tilhgrighet til en elev som er eller har vert i mottaksklassen.
Dersom det er mulig @nskes det ogsa at ledelsen ved skolen har mulighet til a stille til
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intervju. Jeg vil gjerne derfor be om muligheten til & fa kontakt med rektor, to leerere i ordinaer
klasse og en leerer i mottaksklassen ved deres skole.

Hva inneberer deltakelse i studien?

| studien trenger jeg deltagere til et forskningsintervju. Spgrsmalene vil omhandler lereres
erfaringer med mottaksklassen og om prosessen til deltagelse i ordinaer klasse.

Intervjuene vil bli tatt opp pa lydband, slik at intervjueren lettere kan vere delaktig i
intervjuet, og for a sikre at all informasjon som informanten kommer med blir korrekt
transkribert. Skoler og leerere som deltar i undersgkelsen vil vaere anonyme.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er bare studenten og veileder som
vil ha tilgang til opplysninger om hvilken skoler som er med i prosjektet. Det er bare
arbeidsforholdet, altsa om en er lerer i ordinzr klasse eller mottaksklasse som skal oppgis.

Navnet pa skolen er ikke sentralt for oppgaven, og vil derfor bli presentert som skole 1 og 2.

Pa grunn av den begrensede mengden med laerere i mottaksklassene, kan det veere mulig at
noen av leerere kan gjenkjennes som delaktig i prosjektet, men uttalelser o.l. vil ikke kunne bli
knyttet tilbake til en spesiell informant, da verken skole eller leerere blir navngitt.

Prosjektet skal etter planen avsluttes varen 2017. Som nevnt tidligere vil lydopptakene bli
slettet, transkriberingen derimot vil bli bevart i tilfelle sensor gnsker tilgang til intervjuene.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med:

Marie Ryland
TIf: 41 67 55 87
Mail; Marieryland@hotmail.no

Forskningsprosjektet mottar ingen form for finansiering.
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Veiledere:
Vibeke Solbue
Mail: Vibeke.Solbue@hibh.no

Christine Hope
Mail: Christine.Hope@hib.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Kvittering fra NSD

Vibeke Solbue

Avdeling for lazrerutdanning Hegskolen i Bergen

Postboks 7030

5020 BERGEM

wirdato: 21.11.2015 llrret SDEES 1 3 1A Deres dato Demres nef:

TILBAKEMELDIMG PA MELDING OM BEHANDLING AW PERSONOPPLYSNINGER

Wi viser til melding om behandling av perscnopplysninger, mottatt 20.10.2016. Meldingen gjelder
prosjektet:

S0665 Lasreres erfaringer og opplevelser med motiaksklasser pa ordinsere skoler
Behandlingsansvarlig  Hegskolen | Bergen, ved insfitusjonens eversie leder

Daglg ansvariig Vibeke Solbue

Student Mariz Ryland

Personvermombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig | henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingsn tifredsstiller kravens i
personopplysningsloven.

Personvemombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, komespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterioven med forskrifter. Behandlingen av perscnopplysningsr
kan =settes i gang.

Det gieres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvermombudets vurdenng. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, hitp-/farwe.nsd.uib nolpersonvermimeldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
efter fre ar dersom prosjekiet forisatt pagar. Meldingsr skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjekiet | en offentlig database,
hitp:fpvo. nad nofprosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.05.2017, rette en henvendelse angasnde
status for behandlingen av perscnopplysninger.

Vennlig hilzen

Kjersti Haugstvedt
Ida Jansen Jondahl

Kontaktperson: |da Jansen Jondahl tif. 55 58 30 19
edlegg: Prosjektvurdering
Dowumeritel ar sekfromsy produssr og godijent ved NSDw rulimer for slekironiss godkieming

MEM = Maorsk center oo forskningsfda A% Harsld Filrfigres pate 39 Tel: +47-55 58 21 17 mslEinsd no Ohrp.nr. 985 321 B34
WED — Moraeginn Cemre for Research Doin KOCS007 Berpen, RORWAY  Fals; +47-55 58 96 50 www, nsd nn
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Personvernomhbudet for forskning (‘p

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 50665

INFORMASION OG SAMTTYEEE
Utvalzet informeeres sknfihy op munthy om prosjektet og samtvkker o1l deltakelze. Informasjonsskrivet er godt
utformet. Ledelsen ved de ulike skolene skal godkjenne at lzrers foresparres om deltzkelse.

INFORMASION OG SAMTYEEE
Personvernombudet legger til mrunn at student og velleder folger Hogzkolen 1 Bergen sme rufiner for
datasikkerhat.

TAUSHETSPLIET OG TREDJEFERSON

Vi munner om at rekfor og lerere har taushetsphkt. Student og mformant har of felles ansvar for at det tkke
kommer taushetsbelagte opplyminger inm i datamatenialet. Student ma stille spersmal pd en shk méte at
tanshetsplikten kan overholdes. Det ma utvises varsomhbet ved bruk av eksampler, og var oppmerk=om pa at
ikke hare navn. men ozsa identifiserende bak primnsopplyvsninger ma utelates, feks. alder, kjenn, tid, sted oz
eventuelle spesialle hendsalser/zaksopplysninger.

Wi anbefaler at du 1 forkant av intervjuene snakker med informantens om at de tkke skal navng eller pd annen
méte identifizere andre personer som selv ikke deltar (redjepersoner) som elever.

PROSIEETSLUTT O ANONYMISERING

Forventet prosjektshutt er 15.05.2017. Ifalge prosjekimeldmgen skal mnsamlede opplyvsminger da anonymmseres.
Anonymisenng innebarer 3 bearbaide datamatenalet =ik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
ved a:

- slette duekte personopplysninger (som navnkobling=nekkel)

- slette/om-krive indirekte personopplysninger (1dentificerends sammenstlling av bakgrunnsopph=mnger som
feks. bosted'arbeidssted alder og kjonn}

- slefte digtale lydopptak
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Vedlegg 3: Intervjuguide
Intervjuguide for prosjektet

- Lereres erfaringer og opplevelser med mottaksklasser pa ordinzre skoler.

Intervjuquide 1 — Rektor

Del 1 - Organisering:

1) Kan du fortelle litt om prosessen fra skolen fikk vite at dere skulle fa mottaksklasse og
frem til den farste klassen startet hgsten 20167
2) Jeg har forstatt det slik at elevene som gar i mottaksklasse ogsa skal ha tilknytning til

en ordinar klasse, har skolen noen plan pa hvordan en kan fa dette til?
Del 2 — Samarbeid

1) Har ledelsen satt av noe spesifikk tid (kurs, mgter o.1.) til arbeid med mottaksklassen i
lgpet av skoledret?
2) Er det lagt opp til egen matetid for & skape et godt samarbeid mellom leererne i

mottaksklassen og leererne i de ordinaere klassene?

Del 3 - Avslutning

1) Hvordan opplever dere at arbeidet med mottaksklassen har gatt sa langt?

2) Er det noe dere som ledelse har opplevd som spesielt utfordrende?

Intervjuquide 2 — Laerer

Del 1 — generell informasjon

1) Arbeider du som leerer i innfgringsklassen eller ordiner klasse?
2) Kunne du fortalt meg litt om utdannings og erfaringsbakgrunnen din?
3) Kan du fortelle meg om ditt farste mate med innfaringsklassen\ eleven fra

innfgringsklassen?

Del 2 - Inkludering av elevene nar de gar i mottaksklassen
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1) Har dere noen spesielle tiltak for a gi elevene i innfgringsklassen mulighet for a bli
kjent med elevene i de ordinere klassene?
2) Hvilke tanker har du rundt dette arbeidet?

3) Krever det at dere som leerere ma jobbe sammen pa en annen mate enn far?

Del 2 - Hvordan organiseres prosessen

1) Jeg har forstatt det slik at elevene i velkomstklassen skal ha tilknytning til en ordinzr
klasse fra begynnelsen av, men er de med i noe ordingr undervisning fra begynnelsen
av?

2) Kan du fortelle meg litt om hvordan dere har organisert dette?

3) Hvordan opplever du som leerer denne prosessen?

4) Jeg lurer pa hvordan du som leerer opplever at dere ma arbeide for a dette til?

1) Er det noe du opplever som spesielt utfordrende nar det gjelder denne typen

organisering?
Del 4 - Kommunikasjon mellom lgererne

1) Hvordan arbeidere dere laerere sammen, ma dere arbeide pa en annen mate enn
tidligere?

2) Opplever du at skolen har lagt til rette for arbeidstid mellom lererne i velkomstklassen
og ordiner klasse, hvordan?

3) Hvordan opplever du samarbeidet?
Del 5 — Avslutning

- Erdet noe jeg har ikke har spurt om som du gnsker a utdype eller vil fortelle?
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