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Sammendrag

Tittel:
«Det er mye i det generelle som kan brukes i det spesielle — PP-radgiveres tanker om

minoritetsspraklige grunnskoleelever som henvises til PP-tjenesten»

Utgangspunkt:

Avhandlingen omhandler temaet minoritetsspraklige grunnskoleelever 09
spesialundervisning. Per. 1. januar 2016 bodde det 1 127 400 barn under 18 ar i Norge. 36 %
av disse er barn og unge med innvandrebakgrunn (Statistisk Sentralbyra, 2016a). Samtidig
viser forskningslitteraturen at minoritetsspraklige elever utgjer en stgrre andel innenfor
spesialpedagogiske tiltak enn det gruppens starrelse skulle tilsi. Seerlig er forskning gjort av
Joron Pihl (2005, 2010), professor i flerkulturelle utdanningsstudier ved Hggskolen i Oslo og
Akershus, sentral innenfor denne tematikken, og hennes publikasjoner har pa mange mater

veert utgangspunktet for mitt forskningsarbeid.

Formal:

Malet med mitt forskningsarbeid er & bidra til gkt kompetanse pa det minoritetsspraklige
feltet, og et gnske om at det flerkulturelle og spesialpedagogiske fagfeltet samarbeider i starre
grad. Etter mitt syn er dette ngdvendig med tanke pa den sammensatte elevmassen vi har i
norsk grunnskole i dag.

Metode:
Forskningsarbeidet er basert pa kvalitative intervjuer av 5 PP-radgivere fra ulike deler av
landet. Intervjuene har en semistrukturert form med fokus pa PP-radgivernes tanker omkring

minoritetsspraklige grunnskoleelever og spesialundervisning.

Hovedkonklusjoner:

Den hgye andelen minoritetsspraklige elever i spesialundervisning er, av flere grunner,
problematisk, men hvorvidt en overrepresentasjon er a forvente eller ikke kan diskuteres.
Spesialundervisning oppleves i mange tilfeller som eneste reelle alternativ. Det er klart at det
er behov for gkt kompetanse pa det flerspraklige og flerkulturelle feltet — bade i skolen og PP-
tjenesten. Denne type kompetanse er ngdvendig for at minoritetsspraklige elever skal kunne
oppna reel inkludering og tilpasset opplaering pa lik linje med sine norskspraklige medelever.
Minoritetsspraklige elever er et felles ansvar, og det er behov for at fagdisiplinene
spesialpedagogikk og flerkulturell pedagogikk, samarbeider i enda stgrre grad.






Forord

Etter en lang og spennende reise er jeg, i denne omgang, fremme ved veis ende. Det hele har
veert en utfordrende og sardeles leererik prosess, hvor mange sparsmal er blitt besvart, mens
andre og nye spgrsmal er kommet til underveis. Utgangspunktet for denne avhandlingen var
et serlig engasjement for marginaliserte grupper i samfunnet, og kanskje spesielt for arbeid
som omhandler barn med minoritetsbakgrunn. Nar avhandlingen na er ferdigstilt, opplever jeg
bare en enda stgrre interesse og nysgjerrighet for problemstillinger som omhandler denne
gruppen. P4 samme mate som at bade skole og samfunn er i stadig endring og ma tilpasse seg
en ny virkelighet, er jeg som menneske og pedagog ogsa i stadig utvikling og leereprosess. Og

det opplever jeg som godt a kjenne pa.

Jeg har mange a takke for at denne avhandlingen er blitt en realitet. Jeg vil starte med a takke
veilederen min, Frédérique Brossard Bgrhaug, som gjennom hele prosessen har gitt utrykk for
at hun har tro pa meg og mitt forskningsprosjekt. Gjennom sine tilbakemeldinger, spgrsmal og

oppmuntring, har hun hjulpet meg med a finne retning og a opprettholde fokus og fremdrift.

Takk til mine informanter for avsatt tid og vilje til & bidra til mitt forskningsarbeid ved & dele

tanker og erfaringer.

Takk ogsa til alle dem som har hjulpet med barnepass s& jeg har kunnet fokusere pa a
ferdigstille masteravhandlingen. Spesielt har min mor, Bente, stilt villig opp, og ogsa hjulpet

ved & heie meg frem.

Til slutt vil jeg takke mine tre barn for & sette ting i perspektiv, og min mann, Stig, som har
veert en uvurderlig statte gjennom hele denne prosessen. Min kjeere mann har gitt meg tid og
mulighet til & oppfylle mitt gnske om & skrive denne masteravhandlingen, og samtidig gitt

tydelig uttrykk for at han hele tiden har hatt tro pa at jeg vil na mine mal — takk.

Bergen, januar 2017

Sara Brgvig @stby
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1. Innledning

Som menneske og pedagog, er jeg opptatt av mennesker og menneskelige relasjoner. Ved & ha
vokst opp som sgster til en bror med funksjonsnedsettelse, har jeg kanskje alltid ogsa hatt et
ekstra engasjement for marginaliserte grupper i samfunnet. Ikke bare fordi jeg pa den maten
har fatt et innblikk i hvordan det er & std med en fot i hver leir — og at tilfredshet og glede i
mange tilfeller defineres ulikt, men fordi jeg ogsa tror pa verdien av et heterogent samfunn
hvor vi leerer, beriker og utvider hverandres horisonter. Kanskje var det derfor naturlig at jeg
skulle ta leererutdanning, for deretter & sgke master i pedagogikk med vekt pa
spesialpedagogikk. Jeg falte at jeg innehadde — og fortsatt har — en kompetanse som jeg kunne
dra nytte av i mitt videre yrkesliv. Samtidig er jeg vokst opp i et hjem hvor viktigheten av at
det enkelte menneske skal fgle seg verdsatt og sett av andre, ble understreket. Ny- innflyttede
og andre ble invitert med hjem. Uavhengig av kultur- og sprakbakgrunn — eller felles interesse
for den saks skyld. Som en del av lzrerutdanningen valgte jeg fag som I3 innenfor
fagomradene spesialpedagogikk og flerkulturell pedagogikk — men da i et didaktisk
perspektiv. | lgpet av det farste aret pa masterstudiet ble jeg sa oppmerksom pa utfordringer
knyttet til sprak og kultur, og hvordan forskning viser at elever med minoritetsspraklig
bakgrunn representerer en stgrre andel innenfor spesialpedagogiske tiltak enn det gruppens
starrelse skulle tilsi. Denne tematikken er vanskelig a definere innenfor et bestemt fagomrade.
Minoritetsspraklige elever er i utgangspunktet ikke spesialpedagogikkens fagomrade, men i
mange tilfeller viser det seg altsd at denne gruppen i norsk skole trenger serskilt
tilrettelegging. Da er flerkulturell kompetanse ngdvendig. Og det er dette skjeeringspunktet,
mellom det spesialpedagogiske og flerkulturelle feltet, som jeg finner veldig interessant. Og
interessen har ikke blitt mindre etter at jeg startet opp som kontaktlerer for en
innfgringsklasse for nyankomne minoritetsspraklige grunnskolelever (na er jeg klar over at
denne type organisering blir kritisert for a virke segregerende (Hilt & Bgyum, 2015), men jeg
skal ikke ga naermere inn pa den diskusjonen her). Jeg ser hvor krevende det er for mange av
dem a komme til et fremmed land, med et fremmed sprak og en fremmed kultur, men ogsa
hvor raskt en finner seg til rette og skaper vennskap pa tvers av sprak- og kulturbakgrunn.
Samtidig har jeg tidligere erfart, og ogsa na, at det oppstar tilfeller der det er vanskelig a
vurdere hvorvidt en elev trenger spesialpedagogisk hjelp eller om vanskene har sammenheng
med elevens minoritetshakgrunn, og dermed ikke ngdvendigvis trenger & henvises til
Pedagogisk- psykologisk tjeneste (heretter kalt PP-tjenesten). Min erfaring er derfor at mange

barn og unge med minoritetsspraklig bakgrunn «faller mellom to stoler», og befinner seg i et
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«grenseland» mellom den ordinzre pedagogikken, den flerkulturelle pedagogikken og
spesialpedagogikkens fagomrade (Hauge A.-M. , 1989, Morken & Dalen, 2015). Det er dette
grenseomradet jeg ensker & sette sgkelyset pa i min masteravhandling, og vise at det er
ngdvendig at samtlige av de nevnte fagdisiplinene har et felles ansvar for de
minoritetsspraklige elevene. | den sammenheng synes jeg ogsa tittelen pa avhandlingen; «det
er mye i det generelle som kan brukes i det spesielle», viser til noe essensielt. Tittelen er et
sitat fra en av mine informanter, Julie. Julie er ikke veldig opptatt av skillene mellom de ulike
fagdisiplinene, men heller at skole og PP-tjeneste innehar en kompetanse som kan benyttes pa
mange omrader, og at vi her ma vage a stole pa oss selv. Alt behgver ikke ngdvendigvis a
veere sa spesielt. Jeg kommer tilbake til Julie og intervjuet med henne, men jeg tenker at
denne tankegangen, at alt ikke behgver a veere sa spesielt, er viktig ogsa i mgte med

minoritetsspraklige elever — bade i skolen og PP-tjenesten.

Jeg vil starte med & gi en kort beskrivelse av det norske samfunnet i dag, og hvilke
utfordringer det norske utdanningssamfunnet star ovenfor som felge av at vi i dag er et
flerkulturelt samfunn. Deretter vil jeg gjere rede for valg av forskningssparsmal, fer jeg til

slutt kort beskriver hvordan avhandlingen er bygd opp.

1. 1 Et flerkulturelt utdanningssamfunn med utfordringer

Per 1. januar 2016 utgjorde innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre ca 16 % av
Norges befolkning. Andelen er stadig gkende, og det er i dag bosatt innvandrere i alle landets
kommuner (Statistisk Sentralbyra, 2016¢). Samtidig oppstar stadig ulike krisesituasjoner i
andre deler av verden som bidrar til en gkning i flyktningstrammen, ikke bare til Europa, men
ogsa til Norge. 1 2015 mottok Norge 31 145 sgknader om beskyttelse. Dette er en gkning pa
drgye 170 % i forhold til aret far (Utlendingsdirektoratet, u.d.). Nar dette er sagt, skal det sies
at vi nd er, og har veert, i en sars spesiell situasjon, hvor blant annet borgerkrigen i Syria har
resultert i rekordhgye flyktningtall til Norge og Europa. Samtidig har norsk skole over lengre
tid stadig hatt en gkende andel elever med minoritetsbakgrunn (Utdanningsdirektoratet,
2014b, s. 5), og sannsynligvis vil denne andelen bare fortsette a gke i tiden fremover. Det er
da bekymringsverdig at det i lengre tid har vart dokumentert at minoritetsspraklige elever
kommer darligere ut av norsk skole enn elever med norsk som morsmal. Forskning viser at
minoritetsspraklige elever er overrepresentert innenfor spesialpedagogiske tiltak, samtidig
som at en bade i skole og PP-tjeneste oppgir at en ikke har tilstrekkelig kompetanse pa det
flerspraklige og flerkulturelle omradet (Nordahl & Overland, 1998, Aas, 2014, Pihl, 2010)

12



Hvorvidt denne overrepresentasjonen er tilfeldig, om det er & forvente, eller om det er et
faktum vi ikke kan gjgre noe med, er det ulike meninger om — og jeg vil komme tilbake til
dette i kapittel 5 og 6.

1. 2 Forskningsspgrsmal og avgrensinger med hensyn til forskningstema

Mitt hovedforskningsspersmal har endret seg en rekke ganger i mitt arbeid med denne
masteravhandlingen — dog med kun sma variasjoner. Jeg har under hele prosessen vert
opptatt av at jeg gnsker & se narmere pa en tematikk som omhandler minoritetsspraklige
elever innenfor spesialpedagogiske tiltak, men det har likevel veert vanskelig a bestemme
innfallsvinkel. @stbergutvalget etterspar i sin rapport til Kunnskapsdepartementet gkt
forskning tilknyttet minoritetsspraklige og spesialundervisning (NOU 2010:7, s. 339f), og
som forsker gnsker jeg a kunne bidra til mer kunnskap pa dette feltet slik at denne ogsa kan
komme de minoritetsspraklige elevene som gruppe til gode. Med utgangspunkt i den
forskningen som har veert gjort om tematikken, og da i all hovedsak av Pihl (2005, 2010),

kom jeg frem til fglgende hovedforskningsspgrsmal.

«Hvilke tanker har PP-radgivere om den hgye andelen minoritetsspraklige grunnskoleelever i
spesialpedagogiske tiltak, og hva er spesialundervisningens rolle i mgte med

minoritetsspraklige elevers opplaringshehov?»

Med utgangspunkt i hovedforskningsspgrsmalet over, utarbeidet jeg falgende to

underspgrsmal:

1) Hvilke tiltak kan igangsettes nar en elev med minoritetsspraklig bakgrunn ikke har
tilfredsstillende utbytte av den ordinare undervisningen?
2) Hva sier forskningen om overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever innenfor

spesialpedagogiske tiltak?

Mens mitt hovedforskningsspgrsmal er knyttet til kapittel 5 og 6 (dreftingsdelen), er
underspgrsmalene knyttet til kapittel 2 og 3 (avhandlingens teoretiske del). Jeg vil gjere
naermere rede for hvordan avhandlingen er bygd opp, og hva de ulike kapitlene omhandler, i
kapittel 1. 4. Men farst vil jeg bare kort informere om noen valg jeg har tatt i forhold til denne

avhandlingen.

Jeg bruker konsekvent begrepet minoritetsspraklig i avhandlingen. Jeg er klar over at dette er
et begrep som kan forstas ulikt, og i noen tilfeller ogsa er omdiskutert, men jeg vil avklare og

begrunne valget av dette begrepet i kapittel 2. 3. 1.
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Om ikke annet er nevnt, er det gjennom hele avhandlingen konsekvent snakk om
grunnskoleelever (1.-10. trinn), selv om det i teksten noen ganger bare star elever eller

minoritetsspraklige elever.

Nar jeg i avhandlingen benytter betegnelsen «personer med innvandrerbakgrunn», viser jeg til
en samlebetegnelse som inkluderer innvandrere og norskfedte med innvandrerforeldre.
(Statistisk Sentralbyra, 2016b)

1. 3 Oppbygging av avhandlingen

| forste del av avhandlingen, kapittel 2 og 3, vil jeg gjgre greie for avhandlingens
teorigrunnlag. | kapittel 2 vil jeg se narmere pa fagomradene spesialpedagogikk og
flerkulturell pedagogikk. Jeg tar for meg de to begrepene tilpasset opplaring og
spesialundervisning, og ser pa hvordan disse begrepene ma sees i sammenheng — 0gsa nar det
gjelder elever med minoritetsbakgrunn. | den forbindelse ser jeg nermere pa PP-tjenestens
ansvar og oppgaver. Jeg vil i dette kapitlet ogsa ta for meg minoritetsspraklige elevers
formelle rettigheter i norsk skole, deriblant de ulike lereplanene som vil veere aktuelle for

denne elevgruppen.

Kapittel 3 omhandler dagens oppleringstiloud for minoritetsspraklige — i et kritisk
perspektiv. Hovedtyngden vil her veare pa den sarskilte sprakopplaringens ulike praksiser, og
hva forskningslitteraturen sier om den hgye andelen minoritetsspraklige elever innenfor
spesialpedagogiske tiltak — og da spesielt Pihl (2005, 2010).

| kapittel 4 gjer jeg rede for de metodologiske valgene jeg har gjort i arbeidet med denne
masteravhandlingen. Jeg tar for meg det kvalitative intervjuet som forskningsmetode, valg og
problemstillinger med hensyn til informantgruppe, og beskriver ogsa gjennomfgringen av
selve feltarbeidet og hvordan jeg saker a sikre kvalitet i forskningsarbeidet.

Kapittel 5 og 6 utgjer avhandlingens draftingsdel. Kapittel 5 bestar av en presentasjon av
mine hovedfunn i intervjumaterialet. | dette kapitlet tar jeg for meg fire sentrale tema som alle
omhandler mine informanters arbeid med minoritetsspraklige elever, og ogsa hvordan jeg

kom frem til akkurat disse fire temaene.

| kapittel 6 drafter jeg spesialundervisningens rolle i mgte med minoritetsspraklige elever i
norsk skole. Med utgangspunkt i det jeg har kommet frem til, og skrevet om, i foregaende

kapitler, vil jeg i dette kapitlet diskutere spgrsmal som sammen, eller hver for seg, kan bidra
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til & komme narmere et svar pa mitt hovedforskningsspegrsmal. Kapitlet er strukturert i fire

delkapitler, som er tenkt sett i sammenheng med de fire temaene og delkapitlene i kapittel 5.

Kapittel 7 bestar av sammenfatninger og konklusjoner pa bakgrunn av den forstaelsen jeg har
fatt gjennom forskningsarbeidet, i tillegg til noen avsluttende refleksjoner og tanker med

hensyn til videre forskning pa feltet.

Sist i avhandlingen falger 4 vedlegg. Disse bestar av godkjenningsbrev og bekreftelser pa
endringer fra NSD, forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet og intervjuguide | og Il.
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2. Spesialpedagogikk i mgte med flerkulturell pedagogikk

Hvilke tiltak kan igangsettes nar en elev med minoritetsspraklig bakgrunn ikke har
tilfredsstillende utbytte av den ordinere undervisningen? Spegrsmalet fordrer bade
spesialpedagogisk og flerkulturell kompetanse, og i dette kapitlet vil jeg se nermere pa de
nevnte fagomradene, samt begreper som tilpasset oppleering og spesialundervisning — sentrale

begreper i denne sammenhengen.

Spesialpedagogikk beskrives av Astrid Askildt og Berit H. Johnsen (2012) som «(...) den
forsknings- og profesjonsdisiplinen som omhandler laering og opplaring for barn, unge og
voksne som meter funksjonshemmende vansker og barrierer i sin learing, utvikling og
livsutfoldelse» (s. 59). Det er en disiplin som oppstod i Europa pa slutten av 1700- tallet ved
dets tiltak for barn og unge med serskilte opplaringsbehov (s. 59). Denne opplaringen ble
frem til midten av 1900-tallet hovedsakelig organisert gjennom egne spesialskoler, noe som
for gvrig ogsa var tilfellet i Norge. Etableringen av Dgveinstituttet i Trondheim i 1825 blir
regnet som det farste spesialpedagogiske opplaringstilbudet her til lands, og i lgpet av 1800-
tallet ble det opprettet spesialskoler flere steder i Norge. Etter hvert ble det ogsa opprettet
hjelpeklasser i normalskolen, men dette ble ikke et lovpalagt tiltak far i 1955. Nar sa dette ble
palagt, bidro det til etableringen av den skolepsykologiske tjenesten og etableringen av
Statens spesialleererhggskole (Befring, 2012, s. 35). | dag er denne erstattet av Institutt for

spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo (http://www.uv.uio.no/isp/). Sann sett kan en si at

spesialpedagogikken har lange ratter, men at den som eget fag og forskningsfelt har en relativt
kort historikk (Askildt & Johnsen, 2012, s. 59). Samtidig har spesialpedagogikkens
malgruppe og oppgaver ogsa endret seg betraktelig under denne perioden. I utgangspunktet
var spesialpedagogikken forankret til skoler for syns -, hagrsels- og talehemmede, i tillegg til
de som den gang ble omtalt som «evneveike», og barn og unge med sosiale og emosjonelle
problemer. Senere ble dette fagfeltets malgruppe utvidet til og blant annet ogsa innbefatte det
som Edvard Befring, professor ved Institutt for spesialpedagogikk, omtaler som

migrasjonspedagogiske utfordringer (Befring, 2012, s. 36).

Migrasjonspedagogikk, eller flerkulturell/interkulturell pedagogikk, er ikke synonymt med
spesialpedagogikk. Det er her snakk om to ulike fagdisipliner som likevel har en del til felles.
Ifalge Ivar Morken, fgrsteamanuensis ved Institutt for spesialpedagogikk, er «[a]rbeidet for
ulike minoritetsgrupper, integreringsperspektivet og kampen for et mest mulig inkluderende
samfunn (...) et samlende perspektiv for de to fagdisiplinene» (Morken 1., 1994, s. 16). Han

skriver videre at «[m]igrasjonspedagogikk er et vidtfavnende fagomrade som omfatter
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spraklige emner, samfunnsfaglige emner og didaktiske emner» (2012, s. 524). Sentralt er da
kunnskap om flerspraklighet, migrasjon og undervisningslere. Mennesker med
innvandringsbakgrunn og andre kulturer studeres ikke for sin egen del, men med tanke pa a
tilrettelegge opplaring og utdanning i et flerkulturelt Norge (Morken 1. , 2012). Nar en
omtaler et samfunn som flerkulturelt, ber en ifalge St.meld. nr 49 (2003-2004) skille mellom
to sentrale forstaelser av begrepet; et samfunn som betegnes som flerkulturelt nar
befolkningen er flerkulturell, og et begrep som «(...) brukes til & beskrive et samfunn som
farer en politikk som har flerkultur som mal» (s. 31). Med sistnevnte forstaelse av begrepet,
menes en politikk som tilrettelegger for kulturelle grupper pa permanent basis, og hvor
integrering star sentralt (St.meld. nr. 49 (2003-2004), s. 31f). | takt med gkende innvandring
til Norge, ble nettopp integrering et sentralt begrep i norsk politikk (Kjeldstadli, 2003, s. 379).
| dag bestar befolkningen i Norge av mennesker med bakgrunn fra over 200 land (Statistisk
Sentralbyrd, 2016b), og regjeringen har en helhetlig integreringspolitikk som mal (Meld. St. 6
(2012-2013), s. 7f). En kan derfor si at Norge er et flerkulturelt samfunn uavhengig av hvilken
forstaelse av begrepet i St.meld. nr 49 en legger til grunn. Hvorvidt denne politikken er
integrerende i praksis, kan diskuteres, men denne diskusjonen vil jeg komme tilbake til i
kapittel 3.1.

Flerkulturell pedagogikk er for gvrig ett relativt nytt fagomrade innenfor pedagogikken, og
flerkulturell pedagogikk, migrasjonspedagogikk og interkulturell pedagogikk er alle begreper
som brukes om hverandre, men som ellers stort sett viser til det samme innholdet (Morken 1. ,
1994, s. 11). Ifelge Morken (2012) ligger forskjellen i meningsinnholdet mellom de to
farstnevnte betegnelsene, at mens migrasjonspedagogikk kun omfatter innvandrede
minoriteter, er ogsa urbefolkning og nasjonale minoriteter innlemmet i begrepet flerkulturell
pedagogikk. Med unntak av denne distinksjonen viser begge betegnelsene til ett fagomrade
som synliggjer utfordringer relatert til kultur, identitet og sprak (s. 524f). Morken bruker for
gvrig betegnelsen migrasjonspedagogikk konsekvent i sine publikasjoner (se Morken; 1994,
2012 og 2015), men ifglge Pihl (2010, s. 268), anvendes vanligvis begrepet flerkulturell
pedagogikk i norsk faglitteratur. Likevel, ifglge bade Agostino Portera (2008, s. 483) og
Gunnilla Holm og Harriet Zilliacus (2009, s. 11), er interkulturell pedagogikk den foretrukne
betegnelsen i Europa, og ogsa den som anbefales av Europaradet. Holm og Zilliacus (2009)
papeker at det er en pagaende diskusjon om bade hvilke betegnelser en skal bruke og hvordan

en forstar disse, men at
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[t]here is a tendency in Europe to see multicultural as a less dynamic concept and as
describing a situation which has a diversity of cultures while intercultural is used to
indicate the interaction of and relationship between different cultural groups in a
culturally diverse setting (s. 25)

Jeg skal ikke ta stilling til denne diskusjonen her, men velger videre & bruke betegnelsen
flerkulturell da det er den betegnelsen jeg har mest kjennskap til gjennom norsk faglitteratur,

og som jeg derfor er mest fortrolig med & bruke.

Det a veere flerspraklig og flerkulturell er ikke et problem i seg selv, noe som ogsa
@stbergutvalget papeker i sin rapport til Kunnskapsdepartementet (NOU 2010:7, s. 337). Det
finnes derfor ingen automatikk i at elever med minoritetsspraklig bakgrunn er underlagt
spesialpedagogikkens ansvarsomrade. Det & veare flerspraklig og flerkulturell er i
utgangspunktet heller en ressurs som ved riktig tilrettelegging apner for mange muligheter.
Blant annet melder bladet Utdanning (2014) at det av tall fra Statistisk Sentralbyra fremgar at
«[m]ange innvandrerbarn er flinkere pad skolen enn nordmenn». Likevel, selv om
minoritetsspraklige elever som gruppe er like sammensatt som elever som har norsk som sitt
morsmal, kreves det for denne gruppen generelt «(...) likevel noe mer tid og ressurser for & gi
utbytte av oppleeringen i trdd med de laringspotensialene den enkelte har» (NOU 2010:7, s.
333). I den nevnte artikkelen i Utdanning ovenfor, fremgar det da ogsa at det er store ulikheter
med hensyn til prestasjoner mellom de ulike innvandringsgruppene, og at flertallet av barna
med innvandrerbakgrunn gjgr det langt svakere enn sine norskspraklige medelever
(Utdanning, 2014). Den samme konklusjonen kom Kamil @zerk, professor i pedagogikk ved
Universitetet i Oslo, frem til i en studie han publiserte i 2003 (s. 3). Samtidig er
spesialpedagogiske behov noe som finnes innenfor alle befolkningsgrupper, ogsa i
innvandrerbefolkningen. Som en sa av kapittel 1.1 s. 12, kan en anta at de minoritetsspraklige
elevene er overrepresentert innenfor spesialundervisning, noe som innebarer at elever med
minoritetsspraklig bakgrunn ogsa bergrer det spesialpedagogiske feltet. Utfordringer som er
relatert til det a veere flerkulturell og flerspraklig, er derfor noe alle pedagoger ma forholde
seg til; bade ansatte i skoleverket og i PP-tjenesten (Morken, 2012, s. 537).

2.1 Tilpasset opplaering og spesialundervisning i et minoritetsperspektiv
Som nevnt i foregaende kapittel, kreves det for minoritetsspraklige elever generelt noe mer tid
og ressurser for & ha utbytte av oppleeringen. Dette vil ifglge @sthergutvalgets utredning ha

sammenheng med den ordinzre tilpassede opplearingen, ekstraressurser tilknyttet saerskilt
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sprakopplaering, eller til ulike spesialpedagogiske tiltak (NOU 2010:7, s. 333). Serskilt
sprakopplaering er en rettighet som er forbeholdt elever med et annet morsmal enn norsk. Det
a mestre det norske spraket er en forutsetning for a nyttiggjere seg opplaringen i norsk skole,
og sarskilt sprakopplearing er derfor et viktig tiltak i regjeringens integreringspolitikk (Meld.
St. 6 (2012-2013), s. 55). Av den grunn vil jeg gjgre naermere rede for denne retten i et eget
kapittel (kapittel 2. 3. 2). Tilpasset opplaering og spesialundervisning derimot, er politisk
lovfestede rettigheter som ikke bare angar minoritetsspraklige elever, men alle barn og unge i
skolen. Dette har ikke ngdvendigvis alltid veert tilfelle. Prinsippet om tilpasset opplaring ble
lovfestet i forbindelse med innfgringen av integreringsbegrepet i norsk skolepolitikk pa 1970-
tallet, og ifglge Eirik S. Jenssen og Sglvi Lillejords artikkel Tilpasset oppleering: politisk
dragkamp om pedagogisk praksis (2009), var malet for denne politikken farst og fremst a
integrere elever med sarskilte behov og elever med minoritetsbakgrunn i den sakalte
«normalskolen». Alle barn, uavhengig av funksjonsniva eller sprakbakgrunn, skulle na fa ta
del i den ordinzre skolen (s. 2ff). Det samme siktemalet fremkommer ogsa hos Befring
(2012), som papeker at «(...) integreringsbegrepet for en stor del har vert knyttet til
spgrsmalet om & innlemme funksjonshemmede i skolefellesskapet samt & motvirke

ghettoisering av innvandrere (...)» (S. 42).

Utgangspunktet for denne integreringspolitikken var tanken om at skolen, ved en mer
sammensatt elevgruppe, kunne bidra til & bryte ned og forhindre fordommer og slik danne
grunnlaget for et mer likeverdig samfunn. Integrering ble derfor en politisk malsetning, og
som en konsekvens opphgrte spesialskoleloven som egen lov. | 1975 ble den i stedet en del av
en felles grunnskolelov som omfattet alle barn. Dette innebar at spesialskolene gradvis skulle
avvikles, samtidig som at pedagogisk differensiering og prinsippet om tilpasset opplaering ble
en forutsetning for den nye skolepolitikken. Likevel, Jenssen og Lillejord (2009) viser til
hvordan det av utdanningspolitiske dokumenter fremgar at dette prinsippet, i perioden 1975-
1990, farst og fremst var tilknyttet minoritetsspraklige elever og tiltak som skulle bidra til
integrering av denne elevgruppen i den ordinegre skolen (s. 3). Blant annet vises det til
St.meld. nr 43 (1988-1989) hvor det i nevnte sammenheng er a finne at «[t]ilpasset opplaering
for dem [minoritetsspraklige elever] vil i farste rekke si at de ma fa sarskilt tilrettelagt

norskundervisning» (sitert i Jenssen & Lillejord, 2009, s. 5). Tilpasset opplering blir her et

virkemiddel for integrering av minoritetsspraklige elever. Jenssen og Lillejord (2009) omtaler
da ogsa denne perioden, fra lovfestighet av tilpasset oppleaering som prinsipp og frem til 1990,

som integreringsepoken — en periode som karakteriseres av integrering som en mate a
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organisere opplaringen pa og hvor «(...) tilpasset opplering gjelder spesielle grupper som
skal innpasses i fellesskapet» (s. 5). Forfattere viser dermed til hvordan tilpasset opplaering
som begrep historisk sett har blitt brukt med ulikt meningsinnhold alt etter hvem som har
sittet med den politiske makten i Norge. Det kommer her ogsa frem at en i perioden fer 1990 i
mange tilfeller setter likhetstegn mellom tilpasset opplering og spesialundervisning.
Begrepene ble brukt mer eller mindre tilfeldig, og av St.meld. nr 61 (1984-1985) finner en
blant annet at«[d]et ikkje er mogleg & definere noko klart skilje mellom det som kan kallast
vanleg tilpassa undervisning og spesialundervisning» (sitert i Jenssen & Lillejord, 2009, s. 4).
Denne forstaelsen av tilpasset oppleering og spesialundervisning endrer seg i tiden etter 1990.
Integreringsbegrepet ma vike for inkluderingsbegrepet i norsk utdanningspolitikk og tilpasset
opplearing er ikke lenger forbeholdt minoritetsgrupper, men «(...) skal gjelde for alle og pa
alle omrader (evner, forutsetninger, bakgrunn, bosted, likestilling mellom kjgnnene, spraklige
og kulturelle minoriteter)» (Jenssen & Lillejord, 2009, s. 5). Prinsippet om tilpasset opplering
knyttes na til den ordineere undervisningen og inkludering i et likeverdig fellesskap, mens
spesialundervisning forstds som serskilt tilrettelagt oppleering for de elevene som ikke
nyttiggjer seg det ordinere opplaringstilbudet. Denne markante endringen av
utdanningspolitikken ma sees i sammenheng med stremninger internasjonalt (Jenssen &
Lillejord, 2009, s. 6). | forbindelse med FN- tidret for funksjonshemmede, 1983-1992,
proklamerte FN «(...) full deltaking og likestilling som sentrale malsettinger» (Befring, 2012,
s. 42), og i 1994 forpliktet Norge seg, sammen med en rekke andre nasjoner, til Salamanca-
erklaeringens inkluderingsideologi (Jenssen & Lillejord, 2009, s. 6). | denne erkleringen
vektlegges barn med spesielle behovs rettigheter i utdanningssystemet, og at dette skal legge
til rette for en inkluderende opplering for alle i den ordinzre skolen — uavhengig av

eventuelle vanskeligheter og ulikheter mellom elevene (UNESCO, 1994, s. 11).

Ifalge Meld. St. 18 ((2010-2011), s. 8) er inkludering det grunnleggende prinsippet og malet
for dagens utdanningspolitikk. Dette innebarer at «(...) at barn og unge med ulik sosial
bakgrunn og med forskjellig etnisk, religios og spraklig tilherighet skal meates i en (...)
fellesskole som har hgy kvalitet og hgye forventninger til leering for alle» (Meld.St. 18 (2010-
2011), s. 8). Inkludering som begrep er ikke bare sentralt i norsk utdanningspolitikk, men har
ogsa en solid forankring innenfor spesialpedagogikken (Befring, 2012). 1 flerkulturell
pedagogikk har inkluderingsbegrepet ogsa en sentral plass, men vi ser at integreringsbegrepet
ofte brukes i skolediskursen. Det er verdt a merke seg at bruken av integrerings- og
inkluderingsbegrepet problematiseres i NOU 2011:14. Her brukes integreringsbegrepet om en
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politikk som har som mal & fd nyankomne innvandrere raskest mulig inn i yrkes- og
samfunnsliv, mens inkludering knyttes til «(...) den langsiktige utviklingen av livslepet til
innvandrere og norskfedte med innvandrerforeldre (...)» (NOU 2011:14, s. 27). Det er altsa
tidsperspektivet som skiller og definerer bruken av integrerings- og inkluderingsbegrepet i
denne diskursen. | den forbindelse papekes det i NOU 2011:14 at inkluderingsbegrepet i
dagligtale vanligvis ikke assosieres med innvandrere og personer med innvandrerbakgrunn
spesielt, men heller med marginaliserte samfunnsgrupper generelt. Begrepet kan derfor virke
mer forvirrende enn avklarende nar det av norske myndigheter brukes spesielt om
innvandrerbefolkningen (s. 27ff). Integrering, derimot, er ifglge den samme utredningen «(...)
bade i vanlig sprakbruk, i ordbgker og i litteraturen for gvrig, oftere forbundet med
innvandrere enn det inkludering er» (NOU 2011:14, s. 28). Blant annet ser en av bade
forskningslitteraturen til An-Magritt Hauge (2007, s. 266ff), og det nettbaserte oppslagsverket
Store norske leksikon, at integreringsbegrepet knyttes til innvandrerbefolkningen og norsk
innvandringspolitikk (Integrering, 2014). Dette er blant arsakene til at integreringsbegrepet
foretrekkes, men da i en betydning som inkluderer bade det kortsiktige og langsiktige malet
for norsk integreringspolitikk. Dette inneberer at integrering «(...) dekker bade prosessene
som gjer at innvandrere blir en del av det norske samfunnet, og den nye helheten hvor

innvandrerbefolkningen har bidratt til & prege samfunnet» (NOU 2011:14, s. 28).

Nar en har inkludering som et mal for utdanningspolitikken, samtidig som at integrering er et
viktig mal for den politikken som omhandler nyankomne innvandrere, kan en se at begge
begreper er sentrale for minoritetsspraklige elever. For denne elevgruppen kan en derfor
hevde at det er integrering i en inkluderende skole som gjelder. Malet om inkludering
forutsetter positiv forskjellsbehandling og et utdanningssystem som er likeverdig og tilpasset
den enkelte elevs forutsetninger og evner (Meld.St. 18 (2010-2011), s. 8). Tilpasset opplering
er altsa en viktig forutsetning for inkludering, og er i dag ett av grunnelementene innenfor
fellesskolen (Utdanningsdirektoratet, u.a.c). I norsk lovgivning er retten til tilpasset oppleering
nedfelt i Opplaringslovens (1998) § 1-3 hvor det slas fast at oppleringen skal «(...) tilpassast
evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, laerlingen og lerekandidaten». Dette
lovfestede prinsippet skal ligge til grunn for all opplaering, og prege hele skolens virksomhet,
samtidig som at det skal hjelpe den enkelte elev i a fa utnyttet sitt leeringspotensial (Tangen,
2012, s. 108). Selv om Jenssen og Lillejord (2009) viser til at tilpasset oppleering ikke er et
entydig begrep, manifesterer prinsippet seg, ifelge Meld.St. 18 ((2010-2011), s. 9), i de
valgene en gjer med hensyn til metode, arbeidsoppgaver, progresjon og organisering av
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opplaringen. Dette vil si de tiltakene skolen setter inn for a sikre elevene best mulig utbytte
av oppleringen. Samtidig presises det i den samme meldingen at skolen er en
fellesskapsarena, og at tilpasset opplering derfor ikke «(...) méa forstdis som en ren
individualisering av oppleeringen [men] (...) handler om & skape god balanse mellom evnene
og forutsetningene til den enkelte elev og fellesskapet» (Meld.St. 18 (2010-2011), s. 9). Med
utgangspunkt i tidligere nevnte artikkel forfattet av Jenssen og Lillejord (2009), kan en se at
sitatet gjenspeiler dagens utdanningspolitiske forstaelse av tilpasset oppleaering som noe skal

forega innenfor fellesskapets rammer.

Ifalge Meld.St. 18 ((2010-2011), s. 9ff) forutsetter prinsippet om tilpasset opplering og
spesialundervisning hverandre, da retten til tilpasset opplearing i noen tilfeller innebarer stor
grad av individuell tilrettelegging — altsa spesialundervisning. Spesialundervisning skal altsa
fungere som ett ledd i den tilpassede opplearingen, og er aktuelt i de tilfellene hvor en ikke
klarer & gi eleven ett tilfredsstillende opplearingstilbud innenfor skolens ordinare rammer
(Tangen, 2012). Skolens evne til & tilpasse opplaringen elevene vil derfor kunne ha betydning
for om eleven har behov for spesialundervisning (Meld.St. 18 (2010-2011), s. 9). Ifglge Jon-
Hakon Schultz, An-Magritt Hauge og Harald Stare (2008), ligger det «(...) en fare i 4 lage for
markante skiller mellom fagdisiplinene spesialpedagogikk og pedagogikk [da]
[blestanddelene i en vellykket tilpasset opplaering ma veere hentet fra bade ordineer
pedagogikk og spesialpedagogikk» (s. 159). Samtidig fremgar det av Jenssen og Lillejords
artikkel at «(...) begrepene tilpasset opplering, spesialundervisning og ordinaer undervisning
[i dag] alle inngar i skolens undervisingsbegrep og tydeligere ses i sammenheng med
hverandre. Spesialundervisning skal ikke oppfattes som isolert fra det vanlige arbeidet i
skolen (...)» (2009, s. 13).

Denne rettigheten, retten til spesialundervisning, er nedfelt i Opplaeringsloven (1998) § 5-1,
hvor det ogsa star at «[o]pplaringstilbodet skal ha eit slikt innhald at det samla tilbodet kan gi
eleven eit forsvarleg utbytte av oppleringa i forhold til andre elevar og i forhold til dei
opplaeringsmala som er realistiske for eleven». Spesialundervisning skiller seg dermed fra
ordinger undervisning ved at den i stgrre grad tilpasses den enkelte elevs serskilte
forutsetninger og behov. Retten til spesialundervisning er uavhengig retten til saerskilt
sprakopplaering etter § 2- 8, og minoritetsspraklige elever kan derfor ha rett pa begge typer
undervisning (Utdanningsdirektoratet, 2009, s. 25). Det skal i begge tilfeller gjeres ett vedtak
for den enkelte elev, men mens det er skolen som har ansvaret for a kartlegge et eventuelt
behov for sarskilt sprakoppleering, skal et vedtak om spesialundervisning ta utgangspunkt i
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vurderingene og anbefalingene fra en sakkyndig utredningsinstans (Tangen, 2012, s. 121). Det
er PP-tjenesten som er statens sakkyndige instans i spgrsmalet om spesialundervisning
(Oppleeringsloven, 1998, § 5- 6), og jeg Vil kort presentere denne tjenesten nedenfor.

2. 2 PP-tjenesten - En kort presentasjon

«Pedagogisk psykologisk tjeneste (PP-tjenesten) er en radgivende og sakkyndig instans nar
det gjelder utvikling, leering og trivsel for barn under skolepliktig alder og elever i
grunnskolen og videregaende opplering» (Utdanningsdirektoratet, 2013b, s. 1). Dette
mandatet er hjemlet i Lov om grunnskolen av 1969 og Oppleringsloven av 1998, og det var
ved farstnevnte lov den skolepsykologiske tjenesten ble omdgpt til pedagogisk psykologisk
tjeneste. De farste skolepsykologiske kontorene ble for gvrig opprettet allerede pa 1940-
tallet, men tjenesten ble ferst hjemlet i Folkeskoleloven av 1959. Dette skjedde som en
konsekvens av den nye spesialskoleloven av 1951, hvor det i kjglvannet av denne ikke bare
ble etablert spesialskoler, men ogsa hjelpeklasser i den ordinare skolen. Etableringen av
hjelpeklasser ble da en del av kommunenes ansvarsomrade, noe som farte til et stort behov for
fagfolk med spesialpedagogiske kompetanse og hjemlingen av den skolepsykologiske
tjenesten (Befring, 2012, s. 35ff).

Ifalge Pihl (2010) ble den skolepsykologiske tjenesten i utgangspunktet opprettet «(...) med
det formal & diagnostisere avvikende barn som skulle plasseres i segregerte skoleslag og
klasser» (s. 65). Men med Lov om grunnskolen av 1969, og senere den politiske
oppslutningen omkring enhetsskolen, ble rammene for dagens PP-tjeneste fastlagt. Alle elever
fikk ved denne lovendringen en lovfestet rett til et tilpasset oppleeringstilbud i den ordinere
skolen, og skolene fikk derfor behov for ett eget radgivningsapparat. PP-tjenesten ble da en
forutsetning for a kunne oppfylle denne retten, og fikk samtidig en mer tverrfaglig karakter
(Jullum & WVestli, 2011). | dag finner vi bade psykologer, pedagoger, spesialpedagoger,
logopeder og sosionomer blant de ansatte i PP-tjenesten (Utdanningsetaten i Oslo, 2013), og
tjenesten er «(...) en sentral akter for & sikre et tilpasset, likeverdig og inkluderende
barnehage- og skoletilbud» (NOU 2009:18, s. 180).

Ifalge Opplaeringslovens (1998) § 5- 6 har dagens PP-tjeneste to hovedfunksjoner; den har
ansvaret for a utarbeide sakkyndige vurderinger, men den skal ogsd «(...) hjelpe skolen i
arbeidet med kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling for a leggje oppleringa betre til
rette for elevar med searlege behov». PP-tjenesten skal altsa arbeide bade individ- og

systemrettet. Alle kommuner og fylkeskommuner er derfor forpliktet av loven til 4 ha en PP-
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tjeneste, og organisere denne slik at oppgaver utfgres pa en forsvarlig mate og innenfor
rimelig tid. Det er altsa ikke krav til saksbehandlingstid, og det er ogsa verdt & merke seg at
det heller ikke foreligger spesifikke kompetansekrav til personalet i PP-tjenesten. | tilfeller
hvor tjenesten ikke innehar den ngdvendige kompetansen, ma den derfor sgke denne
kompetansen hos andre instanser (Utdanningsforbundet, 2012). Statlig pedagogisk tjeneste
(Statped) er blant instansene PP-tjenesten da kan sgke stgtte hos, og ogsa Nasjonalt senter for
flerkulturell opplering (NAFO). Ifglge sistnevnte instans kan det i mange tilfeller veere
utfordrende a vurdere arsaken til leerevansker hos minoritetsspraklige elever, og senteret kan
derfor «(...) bistd PP-tjenesten med veiledning, kurs og materiell for kartlegging og utredning

som vil kunne gi gkt kompetanse i flerspraklighet og flerkulturell forstaelse» (NAFO, u.d.).

2. 2.1 Saksgang ved enkeltvedtak om spesialundervisning

Prosessen fra mistanke om et barns spesialpedagogiske behov, til ett enkeltvedtak og
gjennomfgring av spesialundervisning, er relativt omfattende, og med utgangspunkt i Veileder
til  oppleringsloven  om  spesialpedagogisk  hjelp  og  spesialundervisning
(Utdanningsdirektoratet, 2013c) har jeg derfor forsgkt a illustrere denne prosessen pa

falgende mate:
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+mistanke om at en elev ikke har tilfredsstillende utbytte av oppleringen og derfor har
behov for spesialpedagogisk hjelp

+skolen utreder

+skolen innhenter foreldrenes samtykke til at eleven henvises til PP-tjenesten

«oversendelse av saken til PP-tjenesten for sakkyndig vurdering
+skoleeier/skole ber PP-tjenesten utrede elevens behov

« PP-tjenesten gjennomfarer en sakkyndig vurdering som bestér av utredning og
anbefaling

«foreldrene har rett til innsyn i den sakkyndige vurderingen, og deres synspunkter skal
vektlegges i PP-tjenestens anbefalinger og utforming av et opplaringstilbud

«skoleeier/skole avgjar hvorvidt det skal gis medhold eller avslag pa kravet om at eleven
har rett pa spesialundervising.

«foreldre har rett til & uttale seg i forkant av et vedtak om spesialundervisning, og ma
ogsa samtykke i innholdet

«vedtaket kan paklages

+hjelp til eleven igangsettes i samsvar med enkeltvedtaket

- utarbeidelse av arlig rapport. Denne sendes til foreldre og skoleeier
«eventuelt gjentatt tilmeldelse til PP-tjenesten

Som en ser av grafikken, bes PP-tjenesten om & utrede elevens behov. Et vedtak om
spesialundervisning etter 8 5-1 bestemmes derfor ikke ut i fra diagnostiske kriterier, men ut i
fra elevens utbytte av den ordinare opplaringen. Et slikt vedtak inneberer for gvrig at det
utarbeides en individuell opplaeringsplan for eleven. Her skal tiltakene beskrives narmere, og
bade omfang, metoder og organiseringsform vil variere og veare tilpasset den enkelte elevs
behov (Tangen, 2012, s. 116). Samtidig er det viktig & papeke at langt fra alle som blir
oppmeldt til PP-tjenesten blir anbefalt spesialundervisning etter 8 5-1. Ifglge
Utdanningsdirektoratet (2013b) skal PP-tjenesten i sin vurdering ogsa ta stilling til «(...) om

en kan avhjelpe de vanskene eleven har innenfor det ordinaere oppleringstilbudet» (s. 3).
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Likevel, ifglge tall fra Grunnskolens informasjonssystem (heretter kalt GSI), ble totalt 61 769
elever oppmeldt til PP-tjenesten skolearet 2014/2015 og over 80 % av disse ble deretter
anbefalt spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2014a). Kun et fatall av disse
anbefalingene ble ikke tatt til fglge, da et enkeltvedtak i all hovedsak skal bygge pa PP-
tjenestens sakkyndige vurdering. Jeg har ikke funnet tall pa antall oppmeldinger for skolearet
2016/2017, men for innevaerende skoledr er det 49 366 elever som far spesialundervisning
etter enkeltvedtak (Utdanningsdirektoratet, 2016). | tillegg skal det nevnes at elever med fast
tilherighet i avdelinger og skoler for spesialundervisning, ikke er inkludert i overnevnte
tallmateriale, noe som medferer at antall elever i spesialpedagogiske tiltak er enda noe hgyere
(Utdanningsdirektoratet, 2014a). Hvem disse elevene er sier ikke tallmaterialet noe om, og en
kan derfor heller ikke si noe om tallet pa minoritetsspraklige elever med spesialundervisning
ut i fra dette materialet. Det som likevel er klart, er at det i dag er en betydelig andel elever
med minoritetsspraklig bakgrunn i norsk skole. Dette vil jeg gjere nermere rede for i neste
kapittel. Her vil jeg ogsa se pa hvordan vi skal omtale barn og unge i skolen som har et annet
morsmal en norsk, og hvilke lereplaner vi har til radighet med tanke pa & tilpasse
opplaringen for disse elevene. P4 samme mate som elever med norsk som morsmal, kan ogsa
elever som har et annet morsmal ha sarskilte opplaeringsbehov. Sist i kapitlet vil jeg derfor se
nermere pa disse behovene, og en eventuell sammenheng mellom disse og deres

minoritetsbakgrunn.

2.3 Hva innebzrer det at norsk skole har blitt flerkulturell?

Som en sa av kapittel 1.1 side 12, kan Norge i dag kalles et flerkulturelt samfunn i den
betydning at innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre er representert i alle landets
kommuner, samtidig som gruppens totale antall i Norge stadig er gkende (Statistisk
Sentralbyra, 2016c). Per 1. januar 2016 utgjorde innvandrere og norskfgdte med
innvandrerforeldre 16 % av Norges befolkning (Statistisk Sentralbyra, 2016b). Na er ikke
dataene for barn og unge med innvandrerbakgrunn oppdatert, men per 1. januar 2014 hadde
13.6 % av barn i grunnskolepliktig alder innvandrerbakgrunn. Dette er en gkning pa nermere
fire prosent siden 2009 (Utdanningsdirektoratet, 2014b, s. 5). Selv om det a tilhgre denne
gruppen ikke er enshetydende med a skulle ha et annet sprak enn norsk som sitt morsmal,
innebarer likevel nevnte tallmateriale at dette er realiteten for en betydelig andel av den
norske grunnskolens elever. Med farstesprak menes en persons muntlige og eventuelt
skriftlige hovedsprak, og vil vanligvis «(...) vare det spraket personen har lart forst, bruker

mest og er naermest tilknyttet falelses- og identitetsmessig» (Engen & Kulbrandstad, 2009, s.
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27). 1 de fleste tilfeller vil personens farstesprak ogsa veere ensbetydende med personens
morsmal. Bade Thor Ola Engen og Lars Anders Kulbrandstad (2009) og Espen Egeberg
(2012) bruker betegnelsene farstesprak og morsmal om ett og samme sprak. Med andresprak
derimot, refereres det til det spraket «(...) en lerer eller har lert i et miljo hvor det er i
allmenn bruk som dagligsprak» (Engen & Kulbrandstad, Tospraklighet, minoritetssprak og
minoritetsundervising (2.utg), 2009, s. 27) — slik som norsk er daglig- og

undervisningsspraket i den norske grunnskolen.

Ifalge Anders Bakken (2003) utgjorde barn og unge med et annet sprak enn norsk som sitt
farstesprak «(...) om lag 7 [%] av samtlige elever i grunnskolen [i 2003] og er en av de
hurtigst voksende elevgrupper» (s. 4). At denne elevgruppen stadig utgjer en sterre andel av
elevmassen i skolen, fremgar ogsa av NOU 2011: 14 (s. 172). Det er likevel vanskelig a si noe
om denne prosentandelen i dag, da Statistisk Sentralbyra ikke lenger farer statistikk over
minoritetsspraklige elever i grunnskolen. | en e-postkorrespondanse med en ansatt ved
seksjonen for utdanningsstatistikk, begrunnes dette med at det var vanskelig & definere og
sikre kvaliteten pa de nevnte dataene. Pa informasjonssiden til GSI star det blant annet at
«[d]et er tall i GSI som omfatter sensitiv informasjon om enkeltpersoner (...) Dette gjelder
blant annet forhold knyttet til spesialundervisning og spraklige minoriteter»
(Utdanningsdirektoratet, u.a a). Det argumenteres da ogsa for at begrepet minoritetsspraklig
farst og fremst brukes i skoleverket og da med ulikt innhold og i ulike sammenhenger. Dette
pavirker dataene som samles inn, noe som medfgrer at begrepet derfor er lite egnet for
statistiske formal (Dzamarija & Kalve, 2004, s. 7). Det samles i dag derfor kun inn
opplysninger om antall norske grunnskoleelever som far sarskilt sprakopplaring etter § 2-8.
Ett unntak er likevel Oslo kommune. Her fares det statistikk over antall minoritetsspraklige
elever i grunnskolen, uavhengig av om disse elevene kan tilstrekkelig norsk til & fglge ordinaer
undervisning eller ikke. Dette gjgres ved at skolen innhenter opplysninger om elevens
morsmal i forkant av skolestart, og begrunnes av Utdanningsetaten i Oslo med at skolene har
behov for & ha oversikt over hvilke elver som kan komme til & trenge seerskilt sprakopplaring
(Slettholm, 2013b). Florentino Bulnes, ansvarlig for arbeidet med minoritetsspraklige i
Bergen kommune, har liten forstaelse for hvorfor Utdanningsetaten i Oslo mener skolene har
behov for denne type informasjon. | Bergen, som resten av landet, registreres kun de elevene
som det settes inn ekstra tiltak for. Bulnes stiller seg derfor skeptisk til praksisen i Oslo da han

mener denne vitner om at Oslo-skolen ikke anser elever med innvandrerbakgrunn som en del
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av den ordinaere elevmassen, og dermed bidrar til & skape et skille mellom farstnevnte gruppe

og elever med norskspraklig bakgrunn (Slettholm, 2013b).

Uavhengig av registreringspraksis, vil nok skoler med en viss andel elever med
innvandrerbakgrunn i mange tilfeller betegne seg som flerkulturelle. Betegnelsen brukes da
beskrivende — for a si noe om skolens elevgrunnlag (pad samme mate som en betegner et
samfunn som flerkulturelt nar befolkningen er flerkulturell). Imidlertid viser Hauge (2007, s.
21) til hvordan disse skolene i mange tilfeller opplever elevenes spraklige og kulturelle
bakgrunn som problematisk, og derfor iverksetter kompensatoriske tiltak. Hun argumenterer
for at betegnelsen flerkulturell ikke bare skal vise til at skolen har en viss andel elever med
innvandrerbakgrunn, men at dette ogsa skal gjenspeiles i skolens inkluderende innhold og
organisering. Hauge (2004, referert i Bgyesen, 2006a) definerer derfor den flerkulturelle
skolen «(...) som en skole som integrerer tiltak for flerspréklige elever som en selvfglgelig
del av sin virksomhet, en skole som ikke bare aksepterer mangfold, men utnytter det til &
skape fellesskap og like muligheter for alle elevene» (s. 35). Hun mener av den grunn at
betegnelsen felleskulturell er en mer passende betegnelse, da denne bedre far frem skolens
positive holdning til spraklig og kulturell ulikhet. Begge skoletyper vil imidlertid betegnes
som flerkulturelle, men de vil ifglge Hauge (2007) ha «(...) helt ulik forstaelse og praksis i
forhold til & inkludere og ivareta mangfoldet blant elever» (s. 22). Som en ser av tidligere
kapitler bruker jeg i mange tilfeller betegnelsen flerkulturell som en beskrivende betegnelse
om bade skole og samfunn, men uavhengig av dette kan en likevel ikke se bort i fra at den
flerkulturelle skoletypen som Hauge (2007) betegner som felleskulturell, ville kunne gi
positive utslag i statistikken over elever med minoritetsspraklig bakgrunn i

spesialundervisning.

2. 3.1 Hvordan omtale elever med minoritetsbakgrunn?

| tidligere kapitler har jeg brukt betegnelsen minoritetsspraklig om elever som ikke har norsk
som sitt forstesprak. Betegnelsen brukes ogsd i Opplearingsloven (1998), og spraklige
minoriteter defineres da som elever «(...) med anna morsmal enn norsk og samisk» (§ 2-8).
Pa samme mate som Morken (2012, s. 524) viser til utelatelsen av urbefolkning og nasjonale
minoriteter som distinksjonen mellom migrasjonspedagogikk og flerkulturell pedagogikk,
papekes det i St.meld. nr 49 ((2003-2004), s. 14) at disse gruppene heller ikke omfattes av
begrepet spraklige minoriteter. Historisk sett, har for gvrig denne elevgruppen hatt en rekke
ulike betegnelser, blant annet innvandrere, fremmedspraklige, tospraklige, flerspraklige og

bindestreksbarn. Alle disse betegnelsene, inkludert minoritetsspraklig, kan pa hver sin mate
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oppleves som stigmatiserende eller/og reduksjonistiske, og i noen tilfeller ogsa vere direkte
misvisende. Pa enkelte skoler, blant annet i Oslo, vil det vare de minoritetsspraklige elevene
som utgjer majoriteten av elevmassen, og det blir da problematisk & omtale disse som en
minoritet (Bgyesen, 2006a, s. 37f). Og selv om en i en utredning til det som den gang het
Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet ble anbefalt «(...) at tospraklig minoritetselev
brukes som betegnelse pa en elev som kommer fra en spraklig minoritet i Norge» (NOU
1995:12, s. 55), vil denne eleven i mange tilfeller kunne beherske en rekke sprak og dialekter,
og dermed i realiteten veere flerspraklig — ikke tospraklig (Bgyesen, 20064, s. 37f). Samtidig
er det problematisk at flere av de nevnte betegnelsene kan bidra til & forsterke forskjellen
mellom «oss» 0g «dem», slik som Bulnes mener registreringspraksisen av minoritetsspraklige
i Oslo-skolen bidrar til (Slettholm, 2013b). Begrepsbruken kan oppfattes som lite
inkluderende og altsa bidra til & skape avstand mellom elever som har norsk som farstesprak
og elever med et annet morsmal enn majoritetsgruppen (Schultz, 2008, s. 608). Bgyesen
(20064a) diskuterer derfor ngdvendigheten av a skulle matte kategorisere denne elevgruppen,
men ser samtidig skolens behov for & gjere nettopp dette med utgangspunkt i a sikre
opplaeringen for de elevene som vil nyttiggjere seg tiltak utover den ordinare tilpassede

oppleringen.

Vel vitende om at betegnelsen minoritetsspraklig er omdiskutert, velger jeg likevel & benytte
meg av dette begrepet i utformingen av mine forskningsspgrsmal. Jeg begrunner da valget
med at denne betegnelsen ikke bare er den som benyttes i Oppleringsloven, men ogsa i
gjeldende leereplaner (blant annet i Lereplan i grunnleggende norsk for spraklige
minoriteter). Spraklige minoriteter har her veert den offisielle termen siden 2005 (Bgyesen,
2006a, s. 37), og ifelge et notat utformet for Statistisk Sentralbyrd, henger[b]jruken av
minoritetssprak som avgrensningsmate i skoleverket «(...) sammen med blant annet
tilskuddsordninger og tiltak som morsmalsopplaring» (Dzamarija & Kalve, 2004, s. 7).
Skolen har altsa et gkonomisk og ressursmessig behov for & kunne avgrense elever etter sprak,
ett poeng som en i det overstdende ogsa sa Bayesen (2006a, s. 38) tar med i betraktningen nar
hun setter spersmalstegn ved ngdvendigheten av a kategorisere elever. Samtidig er
minoritetsspraklig en relativt vanlig term i faglitteratur pa feltet (Danbolt & Palm, 2013),
deriblant hos bade Egeberg (2008, 2012) og Pihl (2010). Her brukes betegnelsen om elever
som spraklig sett befinner seg i en minoritetssituasjon i skolen, ett meningsinnhold som
samsvarer med offentlig bruk av termen. Likevel, det skal nevnes at bade Espen Egeberg

(2012) og Pihl (2010) ogsa benytter betegnelsen flerspraklig i sine utgivelser, men da med ett
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noe annet meningsinnhold. Betegnelsen viser da til «(...) barn, unge og voksne som bruker og
forholder seg til flere sprak, uavhengig av hvilken kompetanse de har pa de ulike sprakene»
(Egeberg, 2012, s. 14). Egeberg foretrekker denne betegnelsen da han mener denne favner
bredere og er mer mestringsfokusert enn begrepet minoritetsspraklig. Men det & vere
flerspraklig er da heller ikke tilknyttet serskilte rettigheter i skolen, noe som er sentralt for
min tematikk og mine forskningsspgrsmal. Uavhengig av hvilket begrep en velger & benytte,
er det viktig & ha i mente at begrepet vil kunne ha ulikt meningsinnhold for den enkelte, og at
det innenfor den omtalte elevgruppen vil veere store variasjoner med hensyn til ferdigheter pa
bade farste- og andrespraket. Samtidig papeker Bgyesen (2006a, s. 38) at det er essensielt at
en i skolen er bevisst egen begrepsbruk og terminologi, da ordene og begrepene i benytter kan
bidra til & synliggjgre annerledeshet og skape ugnskede avgrensinger mellom elevgrupper. |
2007 utarbeidet det som den gangen het Arbeids- og inkluderingsdepartementet, en veileder
for sine ansatte i sprakbruk pa innvandringsfeltet, hvor nettopp betydningen av ord
poengteres. Det fremkommer her at «[e]t inkluderende samfunn forutsetter et inkluderende
sprak» (s. 2), og at ordene og begrepene vi velger & benytte ikke bare har betydning for den
og/eller de som omtales, men ogsa pavirker menneskers holdninger. Det er derfor viktig a
tilstrebe ett mest mulig inkluderende og presist sprak, bade i skolen og samfunnet ellers

(Arbeids- og inkluderingsdepartementet, 2007, s. 2f).

2. 3. 2 Hvilke formelle rettigheter har minoritetsspraklige elever i norsk skole?
| forrige kapittel begrunnes blant annet praksisen med & kategorisere elever etter sprak med
skolens behov for & sikre elevene den tilpassede opplearingen de har rett og krav pa. Ifglge

Oppleringslovens 8 2- 8 har

[e]levar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk (...) rett til sarskild
norskopplering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til a fglgje den vanlege opplaringa
i skolen. Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsoppleering, tosprakleg

fagopplaring eller begge delar

Denne type opplaring betegnes som serskilt sprakopplering. Det er en mate a tilpasse
oppleringen for minoritetsspraklige elever, og regnes ikke som spesialundervisning. Det
finnes heller ingen automatikk i at elever med et annet morsmal enn norsk skal fa tilbud om
seerskilt sprakoppleering. Hvorvidt eleven skal tilbys denne type opplering er opp til den
enkelte skole og kommune & avgjere. Det gjares da en pedagogisk kartlegging av elevens
sprakkompetanse far ett eventuelt vedtak om seerskilt sprakopplering (Hauge A.-M. , 2009, s.
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277). Hvilke kartleggingsverktay som benyttes, er opp til den enkelte kommune a bestemme,
men det presiseres i Opplaringsloven (1998) at elevene som mottar seerskilt sprakoppleering,
ogsa skal kartlegges underveis i opplaringen. Malet er at elevene etter hvert skal kunne falge
den ordinzre undervisningen, og tiltakene som omfattes av vedtaket om serskilt

sprakopplaring er derfor ment som rene overgangstiltak (Morken , 2012, s. 29).

Som en ser av Oppleringsloven (1998), inneberer et vedtak etter § 2- 8, serskilt
norskopplaring, noe som ogsa kan utlgse retten til morsmalsopplaring og/eller tospraklig

opplaring. Dette kan illustreres pa falgende mate

Saerskilt
sprakopplaering

S E—
1 1 1

Tospraklig

norskopplaring fagoppleering

Saerskilt A .
Morsmalopplaering

Oppleaering etter
leereplanen i
grunnleggende norsk

Fagoppleering pa
morsmal

Fagoppleering pa
norsk andresprak-
tilnaerming

Annen grunnleggende
norskopplaering

Kilde: Kvalitetsmelding for grunnskolen i Bergen 2011, (Bergen kommune, 2012, s. 47)

Tall for undervisningsaret 2016/2017 viser at i overkant av 7 % av elevene i den norske
grunnskolen mottar serskilt norskopplering, en andel som har holdt seg relativt stabil de siste
arene. En snau tredjedel av denne elevgruppen far morsmalsoppleaering og/eller tospraklig
fagopplering (Utdanningsdirektoratet, 2016). Samtidig finner vi store lokale variasjoner i
hvordan den gruppen som mottar sarskilt sprakopplering, er fordelt pa landsbasis. Mens 8 %
av elevene i Bergen mottok serskilt sprakopplering for skolearet 2011/2012 (Bergen
kommune, 2012, s. 47), viser et oppslag i Aftenposten til skyhgye tall for Oslo og skolearet
2013/2014 (Slettholm, 2013a). Her fremkommer det at sa mye som «(...) hver fjerde elev
mangler tilstrekkelig norskkunnskap til & falge normal undervisning». | tillegg kommer det
frem av det samme oppslaget at hele «(...) 2 av 3 minoritetsspraklige trenger saerskilt
norskopplearing (...)» (Slettholm, 2013a). Tallene er gitt fra Utdanningsetaten i Oslo, og det
er ogsa derfor en har fatt tilgang til denne type informasjon. Som nevnt tidligere, er Oslo den
eneste kommunen i Norge som registrerer antall minoritetsspraklige elever uavhengig av om

ett vedtak om serskilt sprakopplaring er fattet eller ikke (Slettholm, 2013b). I resten av landet
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registreres kun elever som det er fattet et vedtak overfor, informasjon som for gvrig, pa
fylkes-, kommune- og skoleniva, er unntatt offentligheten da denne anses som sensitiv
(Utdanningsdirektoratet, u.a d). En kan likevel tenke seg at andelen elever som mottar seerskilt
sprakopplaering mange steder i landet er langt lavere enn i bade Oslo og Bergen. Oslo er tross
alt den kommunen i Norge med starst andel innbyggere med innvandrerbakgrunn i forhold til
kommunens befolkning. 1 2016 utgjer denne gruppen 32,5 % av folketallet i hovedstaden,
mens landsgjennomsnittet ellers er rundt 16 % (Statistisk Sentralbyra, 2016c).

Nar en skal tilrettelegge oppleringen for minoritetsspraklige elever, foreligger det tre
leereplaner som mulig utgangspunkt; leereplanen i norsk, lereplan i grunnleggende norsk for
spraklige minoriteter (heretter kalt lzereplan i grunnleggende norsk) og lereplan i morsmal
for spraklige minoriteter (heretter kalt leereplan i morsmal). Hvilke planer en tar utgangspunkt
i, er opp til den enkelte kommune og skole a avgjere, og det er ogsa derfor det ikke er bestemt
sentralt hvilket materiell en skal benytte i kartleggingen av denne elevgruppen (Hauge A.-M. ,
2009, s. 275f). Likevel har kommunene i mange tilfeller palagt skolene hvilke leereplaner og
kartleggingsmateriell som skal benyttes. Som en ser av grafikken fremstilt pa foregaende side
kan sarskilt norskopplering tilbys enten ved bruk av leereplanen i grunnleggende norsk, eller
ved annen grunnleggende norskopplering, noe som inneberer at en tilpasser den ordinzre
lereplanen i norsk. Serskilt norskopplaring innbefatter tilrettelagt opplering i og pa norsk,
og mens Bergen er blant de kommunene som har fattet vedtak om at skolene i kommunen skal
benytte seg av lereplanen i grunnleggende norsk (Bergen kommune, 2012, s. 47), er det i
Oslo vedtatt at elevene skal fa serskilt tilpasning innenfor rammene av den ordinzre
leereplanen i norsk (NOU 2010:7, s. 166). Oslo kommune innfarte felles leereplan i norsk for
alle elever skolearet 2005/2006, og begrunnet dette blant annet med at en felles leereplan ville
kunne forhindre stigmatisering av minoritetsspraklige som gruppe (NOU 2010:7, s. 166).
Serskilt norskopplering ble da definert som forsterket tilpasset norskopplaering, og hvor et av
hovedprinsippene er at denne forsterkningen skal skje innenfor rammen av
fellesundervisningen (Utdanningsetaten i Oslo, 2014). Elisabeth Selj (2009) problematiserer
denne maten a organisere opplaringen pa, da hun mener at denne organiseringsformen kun
profiterer minoritetsspraklige elever med relativt gode norskkunnskaper og at «(...)
leereplanen i norsk i liten grad synliggjer de minoritetssprakliges serlige behov (...)» (s. 37).
Uavhengig av dette, ser en at flere kommuner fglger Oslos eksempel. Tall for skolearet
2016/2017 viser at majoriteten av elever som mottar sarskilt norskopplaring far dette etter

den ordinazre lereplanen i norsk, mens kun en tredjedel av elevene som har vedtak om
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serskilt  norskopplering far dette etter lereplanen i grunnleggende  norsk
(Utdanningsdirektoratet, 2016). En skal likevel veere oppmerksom pa at Oslo, som nevnt far,
er den kommunen i landet hvor det bor flest innvandrere og norskfgdte med
innvandrerforeldre. Nar en da vet at elever som her har vedtak om sarskilt norskopplering,
falger den ordinaere leereplanen i norsk, vil dette ha betydning for landsoversikten over antall
elever som mottar serskilt norskopplearing etter denne lereplanen. For skoledret 2016/2017
far nermere 30 000 elever pa landsbasis nevnte type oppleering (Utdanningsdirektoratet,
2016). Tallet var ca det samme for skolearet 2014/2015, og til sammenligning ser en av
tallene for Oslo dette skoledret, at elevene utgjer nermere halvparten av denne gruppen

(Kommunerevisjonen i Oslo, 2015, s. 76).

2. 3. 2.1 Lzaereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter

Mens en i Oslo far sarskilt norskopplering etter den ordinaere lereplanen i norsk, er Bergen
kommune blant de som har vedtatt at elever som mottar szrskilt norskopplaring skal fglge
lereplanen i grunnleggende norsk. Denne lereplanen ble gjort gjeldene fra og med skolearet
2007/2008, som en del av reformen Lereplanverket for Kunnskapslaftet (heretter kalt
Kunnskapslgftet) og ble dermed innfgrt som en erstatning for lereplanen i norsk som
andresprak (NOU 2010:7, s. 158f). Faget norsk som andresprak var i utgangspunktet tenkt a
skulle fungere som et overgangsfag frem til eleven kunne faglge ordinar norskundervisning,
men det viste seg i mange tilfeller at eleven heller ble varende i den serskilte
norskopplaringen hele skolelgpet, samtidig som at «[f]aget syntes & ha en stigmatiserende
effekt ved at elever med svake skoleprestasjoner ble sortert ut og gitt opplering isolert fra
andre» (Rambgll Management, 2006b, referert i NOU 2010:7, s. 159). Formalet med
innfagring av ny lereplan var derfor a styrke norskopplaringen for minoritetsspraklige elever
og bidra til bedre integrering ved at elevene ikke forble i serskilte tiltak lenger enn ngdvendig
(NOU 2010:7, s. 158f).

Ogsa lareplanen i grunnleggende norsk er ment som et overgangsplan til ordinaer
norskopplering, og det gis derfor blant annet ikke vurdering med karakter. Planen for gvrig
omfatter de samme grunnleggende ferdighetene som gvrige planer i Kunnskapslgftet (lese,
skrive, regne, uttrykke seg muntlig og bruke digitale verktay), men er aldersuavhengig og
nivabasert. Lareplanen i grunnleggende norsk er ellers delt i fire hovedomrader; 1) lytte og
tale, 2) lese og skrive, 3) spraklering, og 4) sprak og kultur (NOU 2010:7, s. 161f). Disse
omradene er videre spesifisert i nivaer som «(...) konkretiserer hva elevene skal kunne for de

gar videre til neste niva, eller til ordinzr leereplan i norsk» (Selj, 2009, s. 34). Far en starter
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opplaring i grunnleggende norsk, ma derfor eleven kartlegges for & vurdere hvilket niva
oppleringen skal ta utgangspunkt i. Det er i den forbindelse utarbeidet et
kartleggingsmateriell til leereplanen, Sprakkompetanse i grunnleggende norsk, men som
tidligere nevnt er ikke kommunene og skolene palagt av sentrale myndigheter & bruke dette

materiellet (Utdanningsdirektoratet, u.a.b).

2. 3. 2. 2 Leereplanen i morsmal og tospraklig fagopplaring

Som vi sa av Oppleeringslovens § 2- 8, kan elever som har vedtak om seerskilt norskoppleering
ogsa ha rett pa morsmalsopplearing og tospraklig fagopplaring. Det er opp til den enkelte
skoleeier (eventuelt skole) & vurdere hvorvidt den enkelte elev har behov for denne type
opplering eller ikke. Ifglge et rundskriv fra Bergen kommune til de private og kommunale
grunnskolene i kommunen, vil det veere «(...) avgjgrende for denne vurderingen (...) om eleven
har behov for en slik opplering for & bli i stand til & fglge den ordinaere opplaringen ved skolen»
(Bergen kommune, 2015, s. 5). Bade morsmalsoppleering og tospraklig fagopplaring er altsa tiltak
som skal stgtte oppunder utviklingen av det norske spraket. Dette fremgar ogsd av
Utdanningsdirektoratets presentasjon av lereplanen i morsmal. Her beskrives hovedmalet for
morsmalsopplaringen som «(...) & styrke elevenes forutsetninger for a beherske det norske
spraket og derved deres leringsmuligheter gjennom utvikling av grunnleggende lese- og
skriveferdigheter, ordforrdd og begrepsforstaelse pad morsmalet» (Utdanningsdirektoratet,
2007). Nar eleven kan tilstrekkelig norsk til & falge den ordineere oppleringen, faller retten til
seerskilt norskoppleering, og ogsa en eventuell rett til morsmalsopplaring og tospraklig

fagoppleering, bort (Bergen kommune, 2015, s. 5f).

Leereplanen i morsmal, som lareplanen i grunnleggende norsk, er derfor en overgangsplan til
ordiner lereplan i norsk. Sammen skal de to planene fremme tilpasset oppleering for
minoritetsspraklige elever. De har ogsa det til felles at de begge er aldersuavhengige,
nivabasert og strukturert i de samme fire hovedomradene. Det gis heller ikke vurdering etter
karakter (Utdanningsdirektoratet, 2007). Men mens undervisning i grunnleggende norsk skal
forega pa den skolen eleven tilhgrer, kan morsmalsundervisningen i enkelte tilfeller legges til
andre skoler. Dette er ikke tilfellet nar eleven har rett pa tospraklig fagopplering. Dette har
sammenheng med at morsmalsopplering gis i tillegg til det ordineere undervisningstimetallet,
mens tospraklig fagopplaering skal inkluderes i dette timetallet (Utdanningsdirektoratet,
2014d). Av utdanningsdirektoratet beskrives for gvrig tospraklig fagopplaring som opplering
” (...) der elevens morsmal blir benyttet i oppleringen, enten alene eller sammen med norsk”

(Utdanningsdirektoratet, 2014d).
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Fordi det er stor lokal handlefrihet knyttet til den sarskilte sprakopplearingen, vil det kunne
veere store forskjeller mellom kommunene med hensyn til hvilke elementer i denne
oppleringen som tilbys, og hvordan den organiseres (Hauge A.-M. , 2009, s. 276). Blant
annet fremgar det av det samme rundskrivet fra Bergen kommune, at «[s]kolene kan sgke
midler til serskilt norskopplaering og om ngdvendig morsmalsopplearing fra 1.-4. trinn og
tospraklig fagopplaering fra 5. til 10. trinn» (2015, s. 9). Tilbudet om morsmalsopplaring og
tospraklig fagopplaring bestemmes altsa her ut i fra klassetrinn. Samtidig vil ogsa tilbudet til
de minoritetsspraklige elevene kunne avhenge av tilgangen pa kvalifisert personell
(Utdanningsdirektoratet, 2014d, s. 21). | tilfeller hvor skolen ikke har ansatte som kan gi
morsmalsopplering og/eller tospraklig opplaering, er det kommunes ansvar (...) sa langt som
mogleg leggje til rette for anna opplering tilpassa foresetnadene til elevane”

(Oppleringsloven, 1998, § 2- 8)

2. 3. 3 Minoritetsspraklige elever og laerevansker

Under mine studier pa Haggskolen i Bergen og NLA Hggskolen, mgtte jeg begge steder pa
begrepet «migrasjonsrelaterte leerevansker». Dette er et begrep som brukes ved Institutt for
spesialpedagogikk, og ut ifra hva jeg kan se - i all hovedsak av nevnte Morken (kapittel 2, s.
17). Morken (2012) beskriver migrasjonsrelaterte lerevansker som «(...) et begrep for
sammenkobling av migrasjonspedagogikk og spesialpedagogikk». Betegnelsen «(...) star for
et omrade innenfor faget spesialpedagogikk som overlapper med fagomradet
migrasjonspedagogikk» (s. 526). Migrasjonsrelaterte leerevansker er derfor ifalge Morken et
fagomrade, og ikke en serskilt form for leerevanske. Han beskriver det som et omrade som
fokuserer pa funksjonshemning, leerevansker og leerehemmende barrierer i kombinasjon med
migrasjon, kultur og minoriteter. Selv om migrasjonsrelaterte lerevansker er en
spesialpedagogisk term, argumenterer Morken (2012) for at det her dreier seg om en didaktisk
bruk av leerevanskebegrepet. Ifglge han er ikke migrasjonsrelaterte leerevansker en diagnostisk
term, men en didaktisk term som fokuserer pa elevens opplaringssituasjon og den

pedagogiske tilretteleggingen (Morken , 2012, s. 26).

Videre skriver Morken (2012) om hvordan begrepet migrasjonsrelaterte leerevansker indikerer
«(...) en sammenheng mellom migrasjon og vansker i tilknytning til leering» (s. 527). Pa lik
linje som resten av befolkningen, vil elever med innvandrerbakgrunn ogsa kunne ha
funksjonsnedsettelser, og sammenhengen mellom migrasjon og lerevansker vil da veere
tilfeldig. 1 andre tilfeller kan betegnelsen omhandle en arsaks- eller virkningssammenheng,

hvor sistnevnte sammenheng viser til hvordan vi som individer fungerer som helhetlige
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mennesker. Konsekvenser som oppstar som fglge av migrasjon og konsekvenser av en
lerevanske vil derfor kunne pavirke hverandre og gjgre det «(...) vanskelig 4 skille mellom
vansker som skyldes migrasjonen og innvandrertilvaerelsen, og vansker av mer

spesialpedagogisk karakter» (Morken , 2012, s. 528).

Arsakssammenhenger derimot, viser til at migrasjonen direkte eller indirekte er rsaken til
leerevanskene. |1 mange tilfeller kan migrasjon representere en vesentlig psykososial
belastning. Denne belastningen vil kunne resultere i1 redusert leeringsevne og det som en
innenfor spesialpedagogikken betegner som psykososiale vansker. | slike tilfeller vil det veere
en direkte arsakssammenheng mellom elevens migrasjonserfaringer og leerevanskene. | andre
tilfeller vil denne sammenhengen heller betegnes som indirekte. Hvis manglende hensyn til
elevens spraklige og kulturelle bakgrunn farer til redusert leereevne og leringsutbytte, vil det
veere en indirekte sammenheng mellom elevens innvandrerbakgrunn og lerevanskene
(Morken, 2012, s. 528). Meld. St. 18 ((2010-2011), s. 23) omtaler slike tilfeller som
skolepafarte spesialpedagogiske behov, og fremhever spesielt manglende tilrettelegging av
oppleringen pa andrespraket som en sentral faktor. Sensommeren 2012 var en av
overskriftene i Jerbladet «[a] sitte i klasserommet uten a forsta» (Opsahl, 2012, s. 4). Ifalge
rektor ved Kleppe skole, Astrid E. Lunde, mangler skolen ressurser til a falge opp elever med
et annet morsmal enn norsk, noe som resulterer i at elevene i mange tilfeller fglger den
ordinare undervisningen uten & ha forutsetninger for & forsta eller kunne ta del i det som
foregar. Resultatet er at stadig flere av elevene ved skolen har behov for spesialundervisning
(Opsahl, 2012). Samme ar fremkommer det av arsrapporten til kommunens PP-tjeneste at en

fortsatt [ser] en tendens til at minoritetsspraklige ikkje far den norskopplearinga dei treng
for & fa tilfredsstillande utbytte av opplaringa. Dette fgrar til at elevane, pga mangelfull
norskopplaering og/eller darlege norskferdighetar, vert vurdert til & ha behov for

spesialundervisning (Opsahl, 2012, s. 5)

| slike tilfeller er skolens mangelfulle tilrettelegging skyld i elevens spesialpedagogiske
behov, og sammenhengen mellom laerevanskene og elevens innvandrerbakgrunn er den som
Morken (2012, s. 528) omtaler som indirekte. Spesialundervisningen har da en avlastende
funksjon, og gis i nevnte tilfeller for a styrke en norskopplaring som i utgangspunktet heller
burde veert gitt ut i fra det regelverket som gjelder for minoritetsspraklige elever (NOU
2010:7, s. 338).
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Ifalge Morken (2012) legitimeres betegnelsen migrasjonsrelaterte lserevansker «(...) i at
spesialpedagogisk arbeid med minoritetselever ma ta hgyde for etnisitet, kultur, migrasjon og
situasjonen som minoritetsspraklig uansett hva slags funksjonshemming eller lzerevanske det
er snakk om» (s. 537). Jeg kan vere enig det, men nar det er sagt, vil ikke betegnelsen
«migrasjonsrelaterte leerevansker» — slik jeg forstar den — favne den elevgruppen jeg i denne
avhandlingen har fokus pa. Mange elever med innvandrerbakgrunn er fedt og oppvokst i
Norge, og har derfor ikke selv opplevd a ha migrert. 1 de tilfellene hvor norskfadte elever
med innvandrerforeldre blir henvist til PP-tjenesten, vil det da ikke veare snakk om vansker
som har sammenheng med migrasjon. Jeg registrer for gvrig ogsa emnet «Migrasjonsrelaterte
leerevansker» i 2014 ble erstattet med emnet «Minoritets- og migrasjonsrelaterte leerevansker»
som studietilbud ved Institutt for spesialpedagogikk. | emnebeskrivelsen star det blant annet at

Deltakere far kunnskap om Kkartlegging, planlegging, undervisning/opplaring og
evaluering av pedagogiske tiltak rettet mot elever med sarskilte opplaeringsbehov
knyttet til minoritets- og/eller migrasjonsrelaterte forhold som kulturbakgrunn,

minoritetstilhgrighet og tospraklighet. (Universitet i Oslo)

Denne betegnelsen mener jeg er mer relevant og aktuell i dag, da den ogsa favner vansker
som kan ha sammenheng med tilvaerelsen som spraklig og/eller kulturell minoritet i norsk
skole — uavhengig av hvor du er fadt. Likevel, det skal sies at jeg verken har opplevd at
«migrasjonsrelaterte leerevansker» eller «minoritets- og migrasjonsrelaterte leerevansker» er
vanlig anvendte begreper blant pedagoger, eller i annen faglitteratur for gvrig. Jeg finner
betegnelsen «migrasjonsrelaterte leerevansker» igjen hos Pihl (2010), men da i forbindelse
med at hun viser til Morken, og beskriver denne betegnelsen som sammenfallende med
begrepet “’situasjonsbetingede laerevansker” (S. 65). Ifglge henne introduserte PP-tjenesten
situasjonsbetingede leerevansker som ny vanskekategori i 1997. Begrunnelsen for innfgringen
var gnsket om «(...) a vektlegge forhold i elevens omgivelser i utredningene, ikke bare
individuelle faktorer som 1a til grunn for elevenes vansker» (Pihl, 2010, s. 65).
«Laeringspotensial innenfor normalvariasjonen» ble derfor en forutsetning for a bli definert
innenfor den nye vanskekategorien, samtidig som at «motivasjonelle vansker», «mangelfulle
ferdigheter i norsk sprak», og/eller «<manglende eller mangelfull skoleopplaring»var & finne
blant underkategoriene av denne. Siden sistnevnte kategorier hovedsakelig retter seg mot
minoritetsspraklige elever, hevder Pihl (2010, s. 65f) at disse kategoriene har en etnisk
dimensjon. Dette, kombinert med forutsetningen om et visst intelligensniva, far Phil (2010) til

a hevde at «spesialpedagogikken her [har] konstruert og innfert en spesialpedagogisk
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diagnostisk kategori som eksplisitt kommer til anvendelse i forhold til flerspraklige elevers (s.
66). Pa tross av at situasjonsbetingede lerevansker skal ha blitt introdusert som ny
vanskekategori, har det veert vanskelig a finne henvisninger til denne andre steder enn hos
Pihl. Det nermeste jeg kommer er det som Meld 18 ((2010-2011, s. 23) og Hauge (2007, s.
51) omtaler som skolepafgrte spesialpedagogiske behov. Manglende tilrettelegging av
oppleringen farer til spesialpedagogiske behov (Hauge, 2007, s. 51) Jeg ser derfor frem til og
blant annet spgrre informantgruppen om begrepet «situasjonsbetingede laerevansker» i

forbindelse med mitt feltarbeid.

Likevel, det er viktig & presisere at minoritetsspraklige elever som gruppe er like sammensatt
som elever som har norsk som sitt fgrstesprak. Innenfor alle folkegrupper og befolkningslag
vil det finnes spesialpedagogiske behov, men selv om enkelte elever vil ha serskilte
oppleringsbehov, vil likevel flertallet av elevene defineres innenfor rammene av den ordinzre
opplaringen. Dette gjelder ogsa for elever med innvandrerbakgrunn (Morken , 2012, s. 522).
Som det papekes i tidligere nevnte veileder i sprakbruk pa innvandringsfeltet «(...) er det
viktig & huske at en person med innvandrerbakgrunn ikke ngdvendigvis er minoritetsspraklig»
(Arbeids- og inkluderingsdepartementet, 2007, s. 11). P4 samme mate er det viktig a ha i
mente at det & vaere minoritetsspraklig heller ikke er ensbetydende med at en i skolen har

behov for tiltak utover det ordinzre oppleringstilbudet.

Jeg har i denne farste delen av avhandlingen min, kapittel 2, forsgkt & fa frem at vi i dag levr i
et flerkulturelt samfunn, noe som ogsa far pedagogiske implikasjoner. I skolen vil en i mange
tilfeller matte ta hensyn til at det er elever i klassen som ikke har opplaringsspraket som sitt
farstesprak, og at dette er noe en ma ta hensyn til nar undervisningen skal planlegges og
oppleringen skal tilpasses den enkelte elev. Blant annet vil opplaringen kunne ta
utgangspunkt i leereplanen i grunnleggende norsk. | de tilfellene hvor disse elevene ikke har
tilfredsstillende utbytte av den ordinzre oppleringen, vil oppmelding til PP-tjenesten veere
aktuelt, og jeg har i dette kapitlet kort beskrevet PP-tjenesten og saksgangen for
spesialundervising. Som jeg var inne pa innledningsvis, ser det ut til at minoritetsspraklige
elever utgjer en uforholdsmessig stor andel av elever i spesialpedagogiske tiltak. I neste del,
kapittel 3, vil jeg derfor se nermere pa hvordan dagens opplaring for minoritetsspraklige

fungerer i praksis, og hva forskningslitteraturen sier om denne overrepresentasjonen.
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3. Et kritisk perspektiv pa dagens opplaering for minoritetsspraklige

elever

Utdanning er en viktig del av regjeringens integreringspolitikk, og searskilt sprakoppleering er
et viktig tiltak for & sikre minoritetsspraklige elever et godt oppleringstilbud (Meld. St. 6
(2012-2013), s. 54f). Samtidig understrekes det i Meld. St. 6 (2012-2013) at det er et mal at
alle barn i Norge skal fale seg inkludert og respektert i utdanningssystemet, uavhengig av
livssyn og kulturell bakgrunn, og at «[m]angfold og flerspraklighet er ressurser i det norske
samfunnet og skal verdsettes i utdanningslgpet» (s. 48). | dette kapitlet vil jeg stille
sparsmalstegn ved om oppleringen for minoritetsspraklige elever er inkluderende i praksis,
og se nermere pa noe av den kritikken som rettes mot oppleringstiloudet for denne
elevgruppen. | mitt andre underspersmal, sper jeg: «hva sier forskningen om
overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever innenfor spesialpedagogiske tiltak?» Jeg vil
presentere noe av den forskningen som er gjort omkring tematikken, og sist i dette kapitlet vil
jeg kort se pa dagens opplearing for minoritetsspraklige elever i et systemkritisk perspektiv.

3.1 Et kritisk blikk pa den saerskilte sprakopplaeringens ulike praksiser

Det er store forskjeller i lzeringsutbyttet mellom elever med og uten innvandrerbakgrunn. | et
notat som tar for seg statistikk over innvandrere i grunnopplearingen, fremgar det at «[e]lever
med innvandrerbakgrunn presterer lavere pa nasjonale prgver, oppnar lavere karakterer, og
gjennomfarer videregdende opplearing i mindre grad enn gvrige elever, sarlig de som selv har
innvandret til Norge» (Utdanningsdirektoratet, 2014b, s. 2). | Meld. St. 6 (s. 54f) forklares
disse forskjellene blant annet med manglende norskferdigheter, noe som ogsa fremgar av
NOU 2011: 14 (s. 172). Begge dokumenter understreker i midlertidig at det & mestre muntlig
og skriftlig norsk er en forutsetning for a lykkes i det norske utdanningslgpet. Serskilt
sprakopplaering er en mate a tilpasse opplaringen for minoritetsspraklige elever og sikre disse
et godt opplaringstilbud. Dette innebeerer at elevene har rett pa serskilt norskopplering, i
tillegg til  morsmalsopplaering og/eller  tospraklig opplering om  ngdvendig.
Morsmalsoppleering og tospraklig fagopplaring er altsa underordnet norskoppleringen, og gis
kun til elever som far sarskilt norskopplaring (Hvistendahl, 2009, s. 74). Dette star i
motsetning til sitatet over, hvor nettopp flerspraklighet trekkes frem som en ressurs som skal
verdsettes i utdanningslgpet og i samfunnet ellers (Meld. St. 6 (2012-2013), s. 48). Ogsa
@zerk papeker det samme i et innlegg i Utdanningsnytt i 2010. Her skriver han at «[d]agens

ordning har gjort «funksjonell tospraklighet» til et tabubelagt ord innenfor feltet oppleringen
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av spraklige minoriteter. Dette skjer i en periode hvor den offisielle retorikken fremhever
viktigheten av «flerspraklig kompetanse» (...)» (@zerk, 2010). Samtidig fremgar det i NOU
2010:7 (s.55) at det synes a veere bred enighet i forskningslitteraturen om at bruken av
morsmal i opplaringen er en viktig faktor for & fremme minoritetsspraklige elevers lering, og
det blir konkret referert til Bakken (2007) og Engen og Kulbrandstad (2008). Ett unntak er
Monica Melby-Lervag og Arne Lervag, professorer i spesialpedagogikk og pedagogikk ved
Universitet i Oslo. De to forskerne har tatt for seg en rekke studier som har sett pa
sammenhengen mellom ferdigheter pa morsmalet og andrespraksferdigheter, og konkluderer i
en artikkel med at morsmalsundervisning har liten betydning som hjelpemiddel i opplaringen
for minoritetsspraklige barn og unge. De anbefaler ogsa at elevenes ferdigheter kartlegges pa
undervisningsspraket fremfor morsmalet (Melby-Lervag & Lervag, 2011, s. 341). Jeg skal
ikke gjare naermere rede for Melby-Lervag og Lervags forskningsresultater, men registrerer at
deres forskning har fart til diskusjon og mett betydelig kritikk i det norske forskningsmiljget.
Blant annet har Bgyesen (2014) publisert en artikkel hvor hun kritiserer Melby-Lervag og
Lervag for & komme med forenklede fremstillinger og forhastede slutninger, noe som kan
resultere i «(...) darligere tilpasning av opplaringen for en utsatt gruppe elever» (s. 286).
Likevel, uavhengig av hva forskningslitteraturen matte mene om betydningen av morsmalet i
opplaringen for minoritetsspraklige barn og unge, er det klart av regelverket at
hovedsatsingen i dag er pa oppleering i norsk som andresprak. Morsmalet er kun en statte i
overgangen til & leere seg norsk (Seland, 2013, s. 208). Seland (2013) hevder videre at det i
norsk integrasjonspolitikk kan spores, fra 1970 frem til i dag, «(...) en stgrre skepsis mot
innvandrede minoriteters rett og mulighet til & opprettholde sertrekk pa bakgrunn av religion
og kultur (...) — sartrekk ved sprak og kultur kan gjerne opprettholdes, men utenfor
skoletiden» (s. 211).

Morsmalsopplearing og tospraklig fagopplaring gis altsa kun som et tillegg til seerskilt
norskopplering, og bare «om ngdvendig». Som nevnt tidligere, er det den enkelte
skoleeier/skole som har ansvar for & gjere denne vurderingen, pa samme mate som det ogsa er
dens ansvar a vurdere hvorvidt eleven har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til a falge ordinzr
undervisning eller ikke. @zerk (2012, s. 91) kritiserer regelverket pa dette omradet, og mener
at det resulterer i et personavhengig system. Han viser til at det i praksis er rektor som har
ansvar for a kartlegge og vurdere elevenes behov for saerskilt sprakopplering, og at «[d]et er
mange rektorer som ikke kjenner til den formelle fremgangsmaten» (s. 91). Han papeker

samtidig at mange rektorer heller ikke vet «(...) at elever som far serskilt tiltak etter
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paragrafene 2-8 og 3-12, ogsa kan fa spesialundervisning etter paragraf 5-1 (...)» (s. 91). En
del minoritetsspraklige elever far derfor ikke den opplaringen de har krav pa. Dette er ogsa et
poeng i NOU 2010:7. Her forklares et mangelfullt oppleringstilbud for denne elevgruppen
blant annet med «at skoleeierne i marginal utstrekning er kjent med eller falger regelverket,
og at rektorer er overlatt til seg selv uten videre oppfelging fra skoleeier» (NOU 2010:7, s.
153)

@zerk (2010) papeker ogsa at paragraf 2- 8 impliserer at eleven ma defineres som «svak i
norsk» for & ha rett pa searskilt sprakopplering — en ordning som han mener, er
stigmatiserende. Samtidig fremkommer det, blant annet i NOU 2010:7 (s. 154), at den
saerskilte sprakopplaeringen i mange tilfeller foregar atskilt fra den ordinere undervisningen. |
kapittel 2. 1 s.20, viser jeg til dagens utdanningspolitiske forstaelse av tilpasset oppleering som
noe skal forega innenfor fellesskapets rammer, og serskilt sprakopplering kan saledes
diskuteres med hensyn til en inkluderende praksis. Tall fra skolearet 2016/2017 viser at kun i
overkant av en tredjedel av elevene i spesialundervisning, far dette i klassen
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Hauge (2007, s. 33) problematiserer en praksis hvor
minoritetsspraklige elever i stor grad er organisert i grupper adskilt fra resten av elevgruppen,
og papeker at det flerkulturelle pa den maten isoleres fra fellesskapet. Hun viser ogsa til at den

enkelte elev kan oppleve denne segregeringen som stigmatiserende (s. 48).

Hauge (2007, s. 51) papeker ogsa en annen faktor ved opplaringen for minoritetsspraklige
elever, og det er hvordan denne ofte tilpasses ved a forenkle og gjennomga larestoffet
langsommere. Hun mener at denne maten a tilpasse opplearingen pa i mange tilfeller ikke vil
profitere disse elevene, men at de heller burde fa benytte det spraket de mestrer best i mgte
med nytt fagstoff. Samtidig skriver hun at det er et tankekors at det primart benyttes
tradisjonell pedagogisk praksis nar en underviser grupper som ogsa innbefatter
minoritetsspraklige elever, nar «(...) nettopp den minoritetsspraklige elevgruppen ville ha
profitert pa arbeidsmater som gir mulighet til aktiv bruk av sprak, samarbeidslaring og tema-
og prosjektarbeid» (s. 50). Opplaringen ma tilpasses elevene, og «[s]kolen kan, dersom
opplaringen ikke tilrettelegges med tanke pa at en del av elevene ikke mestrer norsk, pafere
de minoritetsspraklige elevene spesialpedagogiske behov» (s. 51). Manglende tilpasset
opplaring er noe av forklaringen pa hvorfor minoritetsspraklige elever er overrepresentert

innenfor spesialundervisning, og jeg vil se neermere pa denne problematikken i neste kapittel.
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3. 2 Minoritetsspraklige elever i spesialundervisning - Et glimt av forskning

pa feltet

Jeg vil na se neermere pa hva forskningslitteraturen sier om tallet pa minoritetsspraklige elever
i spesialpedagogiske tiltak, og hvordan denne forklarer disse tallene. Jeg vil da starte med og
kort vise til noe av den forskningen som er gjort i USA, fer jeg ser nermere pa den
forskningen som er gjort om tematikken her til lands. Av norsk forskningslitteratur, fremgar
det at mange av de slutningene som trekkes omkring en overrepresentasjon av
minoritetsspraklige elever i spesialundervisning, tar utgangspunkt i undersgkelser gjort av
Pihl (2005, 2010). Jeg vil derfor i neste delkapittel ta for meg noe av den kritikken som er
fremsatt mot hennes forskning. Sist i kapitlet vil jeg gjare rede for den forskningen som finnes
om henvisningsgrunnlaget for minoritetsspraklige elever til PP-tjenesten, og ogsa denne

tjenestens kompetanse pa det minoritetsspraklige feltet.

3. 2. 1 En overrepresentasjon av minoritetselever i USA: Noen hovedmomenter i
kritikken

Overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever i spesialundervisning er godt dokumentert i
internasjonal litteratur og forskning. Ifalge Pihl (2010, s. 20)er problematikken i forhold til
minoritetsspraklige elever og spesialundervisning velkjent i England og USA, og noe som her
har veert arsak til bekymring og diskusjon de siste 40 arene. Allerede sa tidlig som i 1984 fant
Jim Cummins at minoritetsspraklige elever er overrepresentert i den amerikanske skolens
spesialundervisning (Cummins 1984, referert i Pihl, 2010), og ogsa nyere studier stgtter
Cummins’ funn (Beratan, 2008; Dibello, Harlin og Carlyle, 2007; Dyson og Gallannaugh,
2008, referert i Pihl, 2010). Blant annet har to amerikanske professorer, Beth Harry og Janette
Klingner, gitt ut en bok som tar utgangspunkt i en studie de gjorde i 2004 om arsaken til den
store andelen minoritetsspraklige elever i spesialundervising. Her refererer de til nasjonale
data som viser at det siden slutten av forrige artusen har vert et generelt mgnster i USA at
etniske grupper er overrepresentert i spesialundervisning (Harry & Klingner, 2014, s. 2).
Alfredo J. Artiles har skrevet forordet til andreutgaven av denne boken, og hevder at den gkte
innvandringen til USA ved slutten av arhundreskiftet har fart til sterre ulikhet i det
amerikanske utdanningssystemet (Artiles, Trent, & Palmer, 2004, s. 716). Innvandringen, og
da spesielt den spraklige ulikheten, har blitt sett pa som et problem, og mange av disse
studentene har blitt «(...) referred, placed, and served in special education programs at a

disproportionately higher level than White students» (s. 716).
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Allerede i 1983 publiserte Richard A. Figueroa en artikkel i det anerkjente tidsskriftet Journal
of education hvor han fremlegger spgrsmalet; «[a]re there more mentally retarded persons in
the Hispanic community than in the Anglo community, or is something wrong with the
school-based assessment procedures used to diagnose mental retardation?» (s. 431). Han
uttrykte her bekymring overfor gjeldende vurderingspraksis, og konkluderte i artikkelen med
at testene som ble benyttet av de ulike instansene i deres utredningsarbeid, favoriserer den
hvite middelklassen, noe som igjen resulterte i at elever med annen etnisitet og
klassebakgrunn blir feilplassert innenfor skolens spesialundervisning (Figueroa, 1983). Alba
A. Ortiz (1997), professor i spesialpedagogikk og forsker ved universitetet i Texas, Austin,
har papekt det samme som Figueroa (1983); at intelligenstestene som benyttes i utredningen
av minoritetsspraklige barn og unge ikke er tilpasset personer med en annen sprakbakgrunn
enn majoriteten, og at dette vanskeliggjer arbeidet med a avgjgre hvorvidt vanskene skyldes
lerevansker og/eller spraklige og kulturelle forhold. Harry og Klinger (2014) uttrykker noe av
det samme som Figueroa; at forklaringen pa overrepresentasjonen av minoritetsspraklige
elever innenfor spesialpedagogiske tiltak er kompleks, men bestrider samtidig «(...) that the
overrepresentation of minority groups in special education can be assumed to reflect real
disabilities within children» (s. 28).

3. 2.2 Overrepresentasjon og noen arsaksforklaringer i et norsk perspektiv

I norsk skolehistorie har andelen minoritetsspraklige elever i spesialundervisning variert stort.
Mens det pa begynnelsen av 1980-tallet var samsvar mellom minoritetsspraklige elever
generelt og den andelen som mottok spesialundervising, var det fer dette feerre elever med
minoritetsspraklig bakgrunn som mottok denne typen undervising enn det gruppens starrelse
skulle tilsi. Ved artusenskiftet var situasjonen imidlertid en helt annen, og nyere forskning
viser at minoritetsspraklige barn og unge i dag er overrepresentert innenfor
spesialpedagogiske tiltak (Bgyesen, 2006b, s. 126). Likevel, det skal nevnes at det pa tross av
dette ser det ut som om de samme elevene synes a vere underrepresentert innenfor spesifikke
diagnoser og «(...) at det spesialpedagogiske hjelpeapparatet i stor utstrekning konkluderer
med uspesifiserte laerevansker eller uspesifiserte psykiske vansker i sitt arbeid med
minoritetsspraklige barn, unge og voksne» (Meld.St. 18 (2010-2011), s. 23). | den forbindelse
viser stortingsmeldingen til en studie gjort av Meral @zerk og Jan Arne Handorff, hvor
ADHD trekkes frem som en av de spesifikke diagnosene som er underrepresentert i gruppen
(Dzerk & Handorff, 2008).
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| @stbergutvalget sin rapport til Kunnskapsdepartementet etterlyses det mer forskning og
utviklingsarbeid pa det minoritetsspraklige feltet. Likevel, av rapporten fremkommer det at
minoritetsspraklige elever som mottar spesialundervisning sannsynligvis representerer en
starre gruppe innenfor denne type undervisning enn det prosentandelen skulle tilsi (NOU
2010:7, s. 338ff). Det vises da blant annet til forskning gjort av Thomas Nordahl og Terje
Overland (1998). P& oppdrag fra Oslo kommune, gjennomfgrte Nordahl og Overland (1998)
en evaluering av kommunens spesialundervisning pa 1990-tallet. De to konkluderte da med at
minoritetsspraklige elever som mottar spesialundervisning i grunnskolen, er overrepresentert i
Oslo-skolen. De minoritetsspraklige elevene utgjorde en tredjedel av alle elever som fikk
spesialundervisning i ordiner klasse, mens i spesialklassene representerte de naermere
halvparten av elevgruppen (Nordahl & Overland, 1998). Nordahl kunne vise til liknende funn
i en rapport han sammenfattet ett tiar senere sammen med Anne-Karin Sunnevag (2008). Pa
oppdrag fra Midtlyngutvalget skulle de to gjennomga resultatene fra en
kartleggingsundersgkelse av elever pa mellom- og ungdomstrinnet ved 104 grunnskoler i
Norge. Her skulle de rapportere om «(...) sentrale empiriske resultater relatert til
spesialundervisning og elever med ulike problemer og vansker i skolen» (Nordahl &
Sunnevag, 2008, s. 3). Nordahl og Sunnevag (2008) fant da at det i ungdomsskolen var «(...)
en viss overvekt av spesialundervisning fordelt pa andel elever blant de minoritetsspraklige
sett i forhold til norskspraklige» (s. 47).

| likhet med @stbergutvalget kommenterer Hanne Kristin Aas, hgyskolelektor ved Hagskolen
i Ser-Trgndelag, at det i dag finnes lite forskning pa minoritetsspraklige elever i
spesialpedagogiske tiltak (Aas, 2014, s. 284). Hun papeker samtidig at mye av den
forskningen som er gjort, er gjennomfart i hovedstaden. Aas stiller derfor spgrsmalstegn ved
om en kan konkludere med at denne elevgruppen er overrepresentert pa landsbasis. | 2013
gjorde hun en undersgkelse som tok for seg minoritetsspraklige grunnskoleelever og
spesialundervisning i Gjevik kommune. Med utgangspunkt i skolearene 2010-2013, fant hun
blant annet da at andelen minoritetsspraklige elever i spesialundervisning var noe hgyere enn
det prosentandelen i kommunen skulle tilsi. Selv om hun i utgangspunktet var skeptisk,
fremkommer det av hennes artikkel at «[s]elv om tallene angaende overrepresentasjon er

usikre, kan det se ut som at noe flere minoritetselever har spesialundervisning» (s. 288).

Ut i fra det overstaende kan en trekke slutningen at minoritetsspraklige barn og unge i norsk
skole er overrepresentert innen spesialundervisning. Likevel kommer det av @stbergutvalgets

utredning ikke frem noen entydig forklaring pa hvorfor andelen minoritetsspraklige innenfor
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denne type undervisning er sa hgy som den er. En av forklaringene som det vises til, er antall
ar det tar a leere seg ett andresprak godt nok til & kunne ha utbytte av den ordinere
opplaringen (Pihl, 2010, s. 117)Det kan i denne perioden vere vanskelig & avgjere hvorvidt
vanskene kan forklares som en larevanske eller om de skyldes manglende norskspraklige
ferdigheter. Det papekes derfor i utvalgets utredning at det i dag er store utfordringer ved

utredning og kartlegging av minoritetsspraklige elever (NOU 2010:7, s. 330)

Egeberg (2008) og Pihl (2010) er noen av de forskerne som tar opp problematikken
vedrgrende utredning av spraklige minoriteter i sine publikasjoner. Egeberg er seniorradgiver
ved Torshov kompetansesenter og har blant annet skrevet flere bgker og artikler om
minoritetsspraklige og utredningsarbeid. Han papeker noe av det samme som Harry og
Klinger (2014); at det ikke er rimelig at barn og unge med innvandrerbakgrunn skal ha
vesentlige stgrre eller mindre behov for spesialpedagogisk hjelp enn andre deler av
befolkningen, og at «[v]esentlige avvik her ma ha sammenheng med var evne til a gjgre
riktige vurderinger» (Egeberg, 2008, s. 124). Ifglge Pihl (2010) sine arkivstudier pa 1990- og
2000- tallet, star vurderings- og utredningspraksis sentralt i hvordan a forsta den hgye andelen
minoritetsspraklige grunnskoleelever i spesialpedagogiske tiltak. Med utgangspunkt i nevnte
problematikk tok hun for seg et stgrre antall sakkyndige vurderinger utarbeidet av PP-
tjenesten i Oslo i perioden 1990-2000. Pihl (2010) gjorde ogsa en oppfalgingsstudie for
perioden 2001-2005, og i begge undersgkelsene fant hun at den hgye andelen
minoritetsspraklige elever i spesialundervisning blant annet kan forklares med at PP-
tjenestens anbefalinger var basert pa& manglende utredninger og vurderinger. Hun kritiserer
spesielt PP-tjenestens bruk av 1Q-tester; tester som i utgangspunktet forutsetter norsk som
farstesprak. Pihl (2010, s. 114) mener derfor, som Figueroa (1983), at testene ikke tar hgyde
for spraklige og kulturelle forhold, og dermed favoriserer majoriteten av befolkningen.

Som en konsekvens av de funnene Pihl (2010) gjorde i sitt forskerarbeid, stiller hun sparsmal
ved om «(...) minoritetselever som plasseres innenfor spesialundervisning, far den tilpassede
oppleringen som de har krav pa, eller om minoritetselever feilplasseres innenfor
spesialundervisningen» (s. 18). @stbergutvalget refererer til flere norske forskere, deriblant
Pihl (2005), og viser til at «[d]et synes a vere bred enighet om at det er en sammenheng
mellom innholdet og arbeidsmatene i den ordinere undervisningen og omfanget av
spesialpedagogiske behov» (NOU 2010:7, s. 332). Utvalget papeker ogsa at det kan se ut som
om spesialundervisning gis for & styrke en norskutvikling som skulle veert gitt ut fra andre

lovbestemmelser enn § 5-1 i Oppleringsloven. 1 slike tilfeller har spesialundervisningen en
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avlastende funksjon, noe som kan veere med pa a forklare hvorfor en sa stor andel av de
minoritetsspraklige elevene er representert innenfor spesialpedagogiske tiltak (NOU 2010:7,
s. 338) .

3. 2. 3 En kort beskrivelse av kritikken rettet mot Joron Pihls forskning

Grunnlaget for at @stbergutvalget konkluderer med at minoritetsspraklige elever feilaktig
plasseres innenfor spesialpedagogiske tiltak tar, som nevnt over, utgangspunkt i blant annet
Pihls forskning. Resultatene Pihl fremla, bade i 2005 og 2010, skapte stor medieinteresse og
debatt, og matte tale sterk kritikk, ikke minst fra PP-tjenesten selv. Anne Messel (2002),
teamleder ved ett av PP-tjenestens kontorer i Oslo, gikk i 2002 skarpt ut mot Pihl i ett innlegg
i Dagbladet, og tok kraftig til motmale mot hennes konklusjoner om at PP-tjenesten ikke tok
hensyn til spraklige og kulturelle forhold i sin testing av minoritetsspraklige barn. Hun skrev
videre at Pihls hensikter fremstod som spekulative i forsgket pa & gjere egne
forskningsresultater interessante ved a knytte disse opp mot en pagaende debatt omkring 1Q-
testing, og at hennes innlegg i debatten «(..) viser hvor feil av sted det kan bare nar personer
uten test- eller utredningskompetanse setter fokus pa en liten del av det totale
utredningsarbeidet» (Messel, 2002). Walter Frgyens (2010) senere uttalelser pa vegne av
teamlederne i PPT Oslo, kan sees i forlengelse av Messels debattinnlegg. Han mener ogsa at
Pihls undersgkelser fremstar som ensidige, og at hun trekker slutninger som er direkte feil.
Han skriver blant annet at «[h]adde Pihl tatt seg tid til & sammenligne sine resultater med
samme utvalg av etnisk norske elever, ville hun ha funnet tilsvarende resultater» (Frayen,
2010). Videre hevder Frgyen (2010) at Pihls pastander ogsa bidrar til & sa tvil omkring PP-
tjenestens motiver og metoder i arbeidet med barn med innvandrerbakgrunn, noe som igjen
«(...) kan fore til at minoritetsspraklige elever med laerevansker ikke blir utredet sa godt som

de har krav pa og derfor kan miste retten til spesialundervisning» (Frayen, 2010).

Andre som har veert kritiske til Pihls studier, er blant annet spesialpsykolog i Oslo, Barre
Hansen. Hansen (2005) hevder pa lik linje med overnevnte kritikere at Pihls studier ikke
holder mal. Etter hennes farste publiseringer i 2005 skrev Hansen (2005) ett innlegg i
Aftenposten der han ikke bare kritiserer Pihls materiale og analyse av data, men ogsa hevder
at hun er forutinntatt og ikke ser begrensninger ved eget arbeid, og at det derfor er
urovekkende at hun skulle gjare en oppfalgingsstudie. Hansen (2005) skriver at «[t]emaet er
sa viktig at minoritetselevene, skolene, PPT og resten av oss synes bedre tjent med en
oppfalgingsundersgkelse foretatt av personer med tydeligere fagkompetanse og en mer

avklart agenda enn Pihl fremstar med». Ogsa tidligere nevnte Aas, i kapittel 3. 2. 2 s. 44, er
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kritisk til Pihl sine arbeider og konklusjoner. Ikke bare er hun kritisk til at en
overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever i spesialundervisning hos Pihl presenteres
som et ubestridelig faktum, men ogsa til hennes kritikk av PP-tjenesten (Aas, 2014). Aas har
tidligere arbeidet som PP-radgiver, og hennes nevnte undersgkelse av minoritetsspraklige
elever i Gjgvik kommune tok utgangspunkt i nettopp den kritikken Pihl retter mot Aas’
tidligere arbeidsgiver. Hun mener at Pihl har hatt en agenda i sine studier da «PPTs
sakkyndige vurderinger leses i et slags mistenksomhetens lys», og at «[n]ar PP-tjenesten i en
vurdering sier at eleven har mangelfulle ferdigheter i norsk sprak, blir dette for Pihl til at
tjenesten behandler tospraklighet som avvik og funksjonshemming» (s. 289). Aas mener
derfor at bildet Pihl i sine publikasjoner tegner av PP-tjenesten trengs 4 nyanseres. Samtidig
papeker hun i sin artikkel at spesialundervisning er ment som et gode for elevene. Det fremgar

her at hvis

(...) hver enkelt elev skal ha opplering i samsvar med egne evner og forutsetninger, sa
kan det veere slik at det er noe hgyere andel barn i minoritetsbefolkningen som trenger
spesialundervisning for & ha samme mulighet til utvikling. | sa fall kan

overrepresentasjonen sees som et bidrag til likeverdighet. (Aas, 2014, s. 290)

3. 2.4 Grunnlag for henvisning og behov for kompetanse

Nar en elev blir anbefalt spesialundervisning, er dette resultatet av en totrinnsprosess. Farst tar
skolen og leererne kontakt med PP-tjenesten og ber om en vurdering av eleven. PP-tjenesten
utreder deretter elevens eventuelle spesialpedagogigiske behov og kommer med sine
anbefalinger (Utdanningsdirektoratet, 2013c). | oppmeldingen til PP-tjenesten skal det
fremkomme pa hvilket grunnlag eleven henvises. Det antydes i @stbergutvalgets utreding at
dette henvisningsgrunnlaget i mange tilfeller er noe diffust for minoritetsspraklige elever, noe
som vanskeliggjer PP-tjenestens arbeid (NOU 2010:7, s. 328). Samtidig, som vi sa tidligere i
kapitelet, kritiseres PP-tjenesten for og ikke ha god nok kompetanse i mgte med
minoritetsspraklige elever. Denne manglende kompetansen trekkes frem som en av
forklaringene pa hvorfor minoritetsspraklige elever er overrepresentert i spesialundervisning.
Jeg vil derfor videre i kapitlet se n&ermere pa PP-tjenestens kompetanse pa dette feltet. Men
farst vil jeg kort presentere hva forskningen sier om hvorfor minoritetsspraklige elever

henvises til PP-tjenesten.
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3. 2. 4. 1 Hva kan vi si om henvisingsgrunnlaget for minoritetsspraklige elever til
PP-tjenesten?

Selv om PP-tjenestens arbeid har blitt kritisert fra mange hold, tydeliggjeres kompleksiteten i
PP-tjenesten sitt arbeid nar @stbergutvalget hevder at PP-tjenesten selv ofte er usikre pa
hvilket grunnlag minoritetsspraklige elever henvises til dem pa (NOU 2010:7, s. 331). 12003
utarbeidet Utdanningsdirektoratet en kunnskapsstatus om spesialundervisning i Norge (Solli,
2003). Her vises det blant annet til en spgrreundersgkelse i regi av Rogalandsforskning hvor
det fremkommer at ansatte i PP-tjenesten mener «(...) at lererne ikke er klare nok nar de
bestiller tjenester» (Lie m.fl. 2000, referert i Solli, 2003, s. 103). Det vises ogsa til forskning
hvor det i intervjuer med den samme utredningsinstansen fremkommer at det i tilfeller som
innbefatter minoritetsspraklige kan «(...) vere vanskelig 4 vite om oppmeldingen gjelder barn
som ikke kan norsk, et barn som har spesifikk sprakvansker, eller om det gjelder
understimulering, eventuelt noe annet» (Lgge m.fl. 2003, referert i Solli, 2003, s. 39).
Samtidig hevder Pihl (2010, s. 19) at den tidligere nevnte undersgkelsen som Nordahl og
Overland gjorde pa slutten av 1990-tallet indikerer at leerere og skoleledere har lettere for &

henvise minoritetsspraklige elever til PP-tjenesten enn elever med norsk som farstesprak.

Det finnes i dag lite forskning pa grunnlaget for at minoritetsspraklige elever henvises til PP-
tjenesten. Likevel, i forbindelse med en undersgkelse av minoritetsspraklige elevers
spesialpedagogiske behov i den norske grunnskolen, intervjuet Hauge allerede i 1987 samtlige
av PP-radgivere i Oslo kommune som hadde grunnskolen som arbeidsomradet om hva de
oppfattet var den hyppigste henvisningsgrunnen for elever fra spraklige minoriteter. Hun fant
da at en i PP-tjenesten opplevde at minoritetsspraklige elever, i starre grad enn norskspraklige
elever, ble henvist til utredning pa grunn av spraklige, faglige og lese- og skrivevansker
(referert i Hauge, 1989, s. 104). Selv om Hauges undersgkelse ble gjort pa slutten av 1980-
tallet, og omfattet PP-radgivernes oppfatning, kan det se ut som om hennes funn ogsa er
relevante i dag. | sin studie av sakkyndige vurderinger fant ogsa Pihl (2010) at fagvansker,
sprakvansker og lerevansker var de vanligste henvisningsgrunnene for minoritetsspraklige
elever til PP-tjenesten i perioden 1990-2000. Hun konkluderer med at henvisningsgrunnlaget

for elevene fortsatt var det samme i sin oppfelgingsstudie (Pihl, 2010, s. 114)

Jeg har ikke klart & finne annen forskning som tar for seg henvisningsgrunnlaget for
minoritetsspraklige elever til PP-tjenesten her til lands, noe jeg synes er underlig sett i lys av
at denne elevgruppen ser ut til & vaere overrepresentert innenfor spesialundervisning. Jeg

tenker at nettopp derfor er det interessant a vite mer om hvorfor minoritetsspraklige elever

48



henvises til PP-tjenesten, og ogsa om det er samsvar mellom det grunnlaget elevene henvises
pa, og de vurderingene som PP-tjenesten selv gjgr. Selv om Pihls undersgkelser tar for seg et
relativt stort antall sakkyndige vurderinger, er dette undersgkelse gjort i Oslo, og det er derfor
vanskelig & vurdere om hennes funn ogsa er representative for andre deler landet. Jeg skulle
gjerne selv ha gjort en sterre undersgkelse der jeg hadde sett pa henvisningsgrunnlaget for
minoritetsspraklige elever, men na er ikke det realiserbart innenfor rammene av mitt prosjekt.
| intervjusamtalene med mine informanter var jeg likevel opptatt av nettopp dette; om hvilken
oppfatning de hadde av henvisningsgrunnlaget for de minoritetsspraklige elevene. Jeg vil
komme tilbake til dette i kapittel 5.

3. 2. 4. 2 PP-tjenestens kompetanse pa det minoritetsspraklige feltet

Som vi sa i kapittel 2. 2 .25, finnes det verken lovregulerte krav til saksbehandlingstid eller
kompetanse i PP-tjenesten. Utdanningsforbundet (2012) er blant dem som derfor mener at
denne type krav ma innfares, men det er altsa ikke en realitet i dag. Samtidig fremkommer det
av @stbergutvalgets innstilling til Kunnskapsdepartementet at PP-tjeneste og @vrig
hjelpetjeneste har stort behov for a fa tilfert flerspraklig kompetanse (NOU 2010:7, s. 340).
Det vises igjen til Pihls publikasjoner, der Pihl blant annet uttrykker at

(...) feildiagnostisering og feilplassering av flerspraklige elever innenfor
spesialundervisning vil fortsette sa lenge leerere og PP-radgivere mangler teoretisk
kunnskap om tospraklighet/flerspraklighet og interkulturell/flerkulturell pedagogikk».
(Pihl 2010, sitert i NOU 2010:7, s. 335)

Selv om PP-tjenesten i etterkant har imgtegatt Pihls (2010) kritikk, konkluderer ogsa senere
forskning med at PP-tjenesten ofte mangler kunnskap i mgte med minoritetsspraklige elever.
Pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet utarbeidet Nordlandsforskning i 2013 nemlig en
rapport om kompetansen i PP-tjenesten. Formalet med rapporten var a kartlegge PP-tjenestens
kompetanse og kompetansebehov, og ut i fra dette utarbeide en strategi for etter- og
videreutdanning av tjenesten. Forskerne fant da at ansatte i PP-tjenesten var svaert hgyt faglig
kompetente, og ogsa at «[b]ade skoleeiere, PP-ledere og fagansatte sier seg enige i at tjenesten
har kompetanse til & (...) vurdere tilpasninger i ordinere oppleringstilbud»
(Utdanningsdirektoratet, 2013a, s. 1). Pa tross av dette rapporteres det om at mange ansatte i
tjenesten etterlyser mer kunnskap pa det minoritetsspraklige feltet. Ifglge rapporten oppgir
over halvparten av de fagansatte at de har mangelfull kompetanse pa omradene flerkulturell
forstaelse og tospraklig opplaring. Det anbefales derfor i rapporten at PP-tjenesten tilbys
etter- og videreutdanning innenfor disse fagomradene (Hustad, Strem, & Stremsvik, 2013).
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Disse anbefalingene ble tatt til fglge i Utdanningsdirektoratets Strategi for etter- og
videreutdanning i PPT 2013-2018 (SEVU-PPT). Her er formalet «(...) 4 styrkje kompetansen
til dei tilsette, og bidra til auka fokus pa systemretta arbeid i PPT» (s. 5). | den forbindelse,
fikk ansatte og ledere i PP-tjenesten, tiloud om etter- og videreutdanning innenfor omradene
organisasjonsutvikling/endringsarbeid, leringsmiljg og gruppeledelse, rettledning og
radgiving og lederutdannelse (Utdanningsdirektoratet, 2014c). Videre gjennomfarte Statped
etterutdanningskurs i flerspraklighet og flerkulturalitet hgsten 2015 og varen 2016.
Farstnevnte kurs hadde fokus pa flerspraklighet i pedagogisk sammenheng, mens kurset om
flerkulturalitet i all hovedsak handlet «(...) om & gke PP-radgiverens flerkulturelle forstaelse i
spesialpedagogisk radgivning rettet mot minoritetsspraklige foreldre, barnehagelaerere og
leerere» (Statped, 2016).

| ettertid er det ogsa etablert en nettressurs tilknyttet SEVU-PPT. Det er nettbasert
leringsressurs  for PP-tjenesten, hvor en blant annet muligheten til & se ulike
videoforelesninger — deriblant Etnisk mangfold i skolen og Interkulturell kommunikasjon
(SEVU-PPT Nett).

3.2.4. 3 Den tilpassede opplaeringens oppgave og faren for kulturalisering

| kapittel 3. 1, stilte jeg spgrsmalstegn ved om den sarskilte sprakopplaringen for
minoritetsspraklige elever er inkluderende, og om den norske skolen er flerkulturell i praksis.
Jeg viste til Seland (2013, s. 207f) som hevder at det har veert en svekkelse av minoriteters
religigse, kulturelle og spraklige identitet i norsk skolepolitikk de siste tiarene.
Sprakopplaringen er — pa et overordnet plan, et sentralt og gjennomgaende tiltak i norsk
integrasjonspolitikk. Men mens morsmalsopplaring tidligere var et mal i seg selv, er den i
dag kun ett verktgy for & nd malet om & kunne tilstrekkelig norsk til & fglge den ordinaere
undervisningen. Som masterstudent ved HiO kommer Camilla Bjelland inn pa det samme i
hennes bidrag i Norsk Pedagogisk Tidsskrift (2005). Hun mener at det er et sterkt misforhold
mellom den utdanningspolitiske retorikken og utdanningspolitikken i praksis. Hun viser til
endringen av ordlyden i opplaringslovens § 2- 8, hvor kommunes plikt til & gi tospraklig
opplaering til minoritetsspraklige elever fjernes, og erstattes med en forpliktelse om a gi
seerskilt norskopplearing. «Tospraklig opplaering er formelt sett et mal bade i opplaringsloven
og andre offentlige dokumenter om tospraklig opplering. I praksis gjennom politiske tiltak er
det derimot ikke et mal» (Bjelland, 2005, s. 324).
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Hun skriver ogsa at «[i]stedet for & tilpasse seg minoritetselevenes spraklige og kulturelle
forutsetninger, forsgker skolen a fa minoritetselevene til a tilpasse seg skolen slik den er i
dag» (Bjelland, 2005, s. 321). | de tilfellene hvor eleven ikke klarer & tilpasse seg, vil en
ettersparre spesialpedagogisk hjelp. Det er nettopp denne mangelen pa tilpasning fra skolens
side, som Hauge (2007, s. 51) papeker kan pafgre minoritetsspraklige elever

spesialpedagogiske behov.

Ikke bare er minoritetsspraklige elever overrepresentert innenfor spesialpedagogiske tiltak,
men undersgkelser indikerer at det ogsa tar lengre tid fer disse elevene blir utredet og
diagnostisert enn for andre elever (Poulsen, 2006; Berg & Fladstad, 2012). Med utgangspunkt
i en undersgkelse som sa pa samhandlingen mellom minoritetsfamilier med
funksjonshemmede barn og tjenesteapparatet, antyder Berit Berg og Torunn Fladstad (2012)
at dette kan ha sammenheng med kommunikasjonsproblemer og minoritetsfamiliers
manglende kjennskap til det norske velferdssystemet (s. 99). Her kom det ogsa frem at mange
av de fagpersonene de var i kontakt med, mente at minoritetsforeldre hadde vanskeligere for a
akseptere at deres barn var annerledes enn majoritetsforeldre. Dette ble i mange tilfeller
begrunnet med kulturbakgrunn og religigs tilhgrighet (s. 76). Imidlertid er de kritiske til &
forsta utfordringer i minoritetsfamilier ut i fra disse faktorene, og fant i sin undersgkelse heller
ikke noe som stattet oppunder denne forestillingen (s. 99). Samtidig advarer de to mot og
kulturalisere sosiale forskjeller og konflikter i flerkulturelle samfunn. Med det menes «(...)
at fokus rettes mot problemer og konflikter som sgkes forklart, eller kanskje heller

bortforklart, ved & koble dem til personens kulturelle forskjellighet» (s. 81).

Fréderique Brossard Bgrhaug, farsteamanuensis i interkulturell pedagogikk ved NLA
Hggskolen, refererer ogsa til Berg og Flagstad, og argumenterer for at kulturalisering hindrer
inkludering av minoritetsspraklige til & delta i skolefellesskapet (Bgrhaug, 2015). For & unnga
kulturalisering er det viktig a ikke gjgre minoritetselevene for annerledes — mennesket er mer
enn bare kultur. Samtidig ma en ogsa ta hensyn til det enkelte menneskets unikhet og ansvaret
overfor medmennesket. Ansatte i det spesialpedagogiske tjenesteapparatet ma veere bevisst
faren for kulturalisering, samtidig som de er bevisst elevenes kulturelle bakgrunn (Berhaug,
2015).

| dette kapitlet har jeg forsgkt a ha et kritisk blikk pa dagens opplering for minoritetsspraklige
elever. Forskning viser at minoritetsspraklige elever presterer svakere enn sine norskspraklige

medelever, samtidig er denne elevgruppen overrepresentert innenfor spesialpedagogiske
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tiltak. | forskningslitteraturen finnes det ingen entydig forklaring pa denne
overrepresentasjonen, men forskerne peker blant annet pa at de kartleggingsverktayene som
benyttes ikke er tilpasset malgruppen, og at mange minoritetsspraklige elever derfor
feilplasseres innenfor spesialundervisning. En annen forklaring pa den negative statistikken er
at det tar tid a leere seg et andresprak og at det i denne perioden vil veere vanskelig & avgjere
hvorvidt vanskene kan forklares som en lerevanske eller om de skyldes manglende
norskspraklige ferdigheter. | kapittel 5 og 6 vil jeg se neermere pa hva PP-radgivere tenker om
den hgye andelen minoritetsspraklige elever i spesialpedagogiske tiltak, og ogsa hvilke tanker
de gjer seg omkring spesialundervisningens rolle i mgte med denne elevgruppens
oppleringsbehov. Men farst vil jeg beskrive og begrunne de metodologiske valgene jeg
gjorde bade i forkant, under, og i etterkant av mitt feltarbeid.
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4. Avhandlingens metodologiske valg

Kvantitativ og kvalitativ metode er to hovedretninger innenfor pedagogisk forskning som
tradisjonelt har statt i opposisjon til hverandre. Mens farstnevnte forskningsmetode normalt
har veert synonymt med spesifikke og malbare forskningsspersmal, numeriske data og et
gnske om a generalisere funnene til en starre populasjon, har kvalitativ metode farst og fremst
blitt assosiert med apne forskningsspgrsmal, et fatall informanter og en vektlegging av
informantenes subjektive erfaringer og opplevelse (Creswell, 2012, s. 11ff). | dag er ikke
ngdvendigvis skillet mellom de to retningene like distinkt, uten at jeg skal komme narmere
inn pa denne diskusjonen her (se Denzin & Lincoln, 2011; Ryen, 2002). Det er det formulerte
forskningsspgrsmalet som bar vaere utgangspunktet for hvilke valg en gjgr med hensyn til
forskningsmetode og dette valget avhenger av hva for type kunnskap en sgker & produsere
(Creswell, 2012, s. 6; Ryen, 2002, s. 11ff). Derfor bgr jeg i valg av metode, stille meg selv
sparsmalet: «[h]va er det jeg snsker & fa svar pa og hvilke metode og forskningsdesign vil

best kunne hjelpe meg i & besvare spgrsmalet mitt?» (Jstby, 2012, s. 11)

Mitt utgangspunkt er at jeg ensker & fa frem PP-radgiveres tanker og erfaringer omkring
minoritetsspraklige elever og spesialundervisning, altsa deres subjektive opplevelse. For &
oppna denne malsettingen er en kvalitativ tilnaerming til forskningsspgrsmalet og utfering av
intervju det mest hensiktsmessige. Det kvalitative intervjuet er bare en av flere varianter av
intervjuet, men det skiller seg fra det kvantitative ved blant annet a ikke ha ferdig formulerte
svar. Det er informanten som selv som formulerer disse (Larsen, 2012, s. 97), og det er disse
svarene som er interessante ut i fra mitt forskningsperspektiv. For som de to professorene
Steinar Kvale og Svend Brinkmann (2009) papeker i sin publikasjon om det kvalitative
forskningsintervjuet; «hvis du vil vite hvordan folk oppfatter verden og livet sitt, hvorfor ikke

sparre dem?» (s. 19).

4.1 Noen kjennetegn for det kvalitative forskningsintervjuet

Det kvalitative intervjuet er, bade nasjonalt og internasjonalt, den vanligste formen for
innhenting av kvalitativ data (Ryen, 2002, s. 10). Det er en profesjonell samtale som baserer
seg pa dagliglivets konversasjoner, men som «(...) gir dypere enn den spontane
meningsutvekslingen som skjer i hverdagen» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 23). Malet er a
forsta sider ved samfunnet sett fra informantens perspektiv og samtidig fa frem betydningen
av menneskers erfaringer (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 21). Det er nettopp dette jeg gnsker;

a spke a forsta og fa mer kunnskap om minoritetsspraklige elever i spesialpedagogiske tiltak
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ut i fra PP-tjenestens stasted. Sadan er det kvalitative intervjuet derfor egnet for mitt

forskningsprosjekt.

Det kvalitative intervjuet vil forgvrig ha ulik grad av struktur. Jeg matte derfor se pa hvilken
design som ville veaere mest hensiktsmessig i mitt forskningsprosjekt. Larsen (2012, s. 97)
beskriver hvordan spekteret strekker seg fra strengt strukturerte intervjuer hvor forskeren gar
gjennom en rekke ferdig formulerte sparsmal i en allerede forhandsbestemt rekkefglge, til mer
apne samtaler hvor ferdig formulerte sparsmal ikke foreligger. Det er i sistnevnte tilfelle da
snakk om sakalte utstrukturerte intervjuer. Larsen (2012. s. 97f) rader uerfarne forskere til en
mellomvariant i dette spekteret da en viss strukturering av intervjuet blant annet vil kunne
gjere det senere arbeidet med materialet enklere. Samtidig papeker Ryen (2002) at «[d]ersom
poenget er & fange opp respondentens perspektiv, vil mye forhandsstruktur virke mot sin
hensikt» (s. 97). En kan derfor velge a gjore det som omtales som halv- eller semistrukturert
intervju, og det var dette intervjudesignet jeg, i samrad med veileder, kom frem til best ville
passe meg og mitt forskningsprosjekt. Ifglge Fontana og Frey (2000) er det semistrukturerte
intervjuet 0gsa «(...) one of the most powerful ways in which we try to understand our fellow

human beings» (sitert i Cresswell, 2012, s. 46).

Det semistrukturerte intervjuet er forskjellig fra det ustrukturerte ved at det ikke er en apen
samtale, men «(...) utfares i overensstemmelse med en intervjuguide som sirkler inn bestemte
temaer, og som kan inneholde forslag til spersmal» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 47).
Samtidig er det semistrukturerte intervjuet «(...) preget av apenhet nar det gjelder endringer i
rekkefglgen og formuleringer av spgrsmal» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 138). Denne
fleksibiliteten er viktig, da det ga meg mulighet til & komme med oppfelgingssparsmal og
ogsa be informantene om & utdype egne uttalelser. P& den maten er det enklere & unnga
misforstaelser, og ogsa sikre datamaterialet tilfredsstillende validitet (Larsen, 2012, s. 32;
Kvale & Brinkmann, 2009, s. 253 ).

4. 1.1 En hermeneutisk tilneerming til det kvalitative intervjuet som metode

Ifalge Creswell (2012) er en svakhet ved kvalitative intervjuer at de «(...) provide only
information «filtered» through the views of the interviewers» (s. 218). Den informasjonen jeg
far gjennom intervjuene, er altsa min tolkning av det som blir sagt, og ikke ngdvendigvis det
informanten mente. Ved at jeg som forsker gar dypere enn det som blir direkte uttalt, kan jeg
tillegge informanten meninger og holdninger som ikke umiddelbart er synlig i
intervjumaterialet (Kvale, 1997, s. 133). En mate & unnga denne problematikken pa er a sende
den enkelte informant en kort oppsummering av hva som fremkom i intervjuet for a fa
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bekreftet, og eventuelt korrigert, denne informasjonen (Ryen, 2002, s. 182; Cresswell, 2012,
s. 259). Dessverre var ikke dette en reell mulighet for min del da intervjuene ble gjennomfart
like fer jeg skulle ut i fadselspermisjon og jeg derfor matte la transkriberingen av intervjuene
vente (med unntak av telefonintervjuet). Jeg tror likevel at jeg ved & ta utgangspunkt i
reliabilitets- og validitetsbegrepet hos blant annet Kvale og Brinkmann (2009), har sikret pa
best mulig mate at den informasjonen som fremkommer av intervjuene ogsa i stor grad
samsvarer med informantenes intensjon. Jeg sgkte blant annet 4 unnga & bevisst stille
intervjupersonene ledende spgrsmal, samtidig som jeg forsgkte & oppmuntre dem til a forklare

egne utsagn naermere.

Det behgver ikke ngdvendigvis & vaere problematisk at en som forsker driver en form for
tolkningsarbeid, men det er sentralt at jeg er bevisst denne dimensjonen ved arbeidet og derfor
har en hermeneutisk tilnerming til det kvalitative intervjuet som metode (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 216ff). «<Hermeneutikk er tolkningens kunst og vitenskap og handler om
forstaelse som tolkning» (Ryen, 2002, s. 37). | min prosjektplan (2012) definerte jeg
hermeneutikk pa denne maten (side 13): hermeneutikken star dermed i opposisjon til
naturvitenskapen og holdninger som at en som forsker kan veere objektiv i mgte med sine
omgivelser (Ryen, 2002, s. 37). Ut i fra en hermeneutisk tilnerming vil det derfor ikke finnes
en objektiv sannhet. Som menneske og forsker tolker en verden og sine omgivelser
kontinuerlig. Sannheten vil av den grunn oppfattes ulik for den enkelte, og det er derfor viktig
at jeg er bevisst min egen rolle i tolkningsprosessen og hvordan denne rollen vil kunne ha
innvirkning pa de slutningene jeg trekker (Gadamer, 1979). Dette er viktig for
forskningsprosjektets reliabilitet. Det er forskjell pa den informasjonen jeg mottar og de
vurderingene jeg gjer med utgangspunkt i denne informasjonen. Min bakgrunn innenfor
skolen og arbeid med minoritetsspraklige elever vil derfor ikke bare reflekteres i hvilke
spgrsmal jeg stiller informantene, men ogsa hvordan jeg tolker svarene jeg far og de
slutningene jeg trekker (@stby, 2012, s. 13). Som Steinar Kvale (1997) skriver; «[f]orskeren
har et perspektiv pa det som undersgkes, og tolker intervjuene pa grunnlag av dette

perspektivet» (s. 133).

4. 2 Valg av informanter, stgrrelse pa utvalg og informert samtykke

Jeg er opptatt av minoritetsspraklige elever som henvises til PP-tjenesten og hvilke tanker og
erfaringer tjenesten har med denne elevgruppen. Det er PP-radgivernes perspektiv som er
utgangspunktet for oppgaven min og derfor ogsa dem jeg gnsket & intervjue. Som nevnt i

kapittel 2. 2 s. 23, kan PP-radgivere ha ulik utdanningsbakgrunn, men det vil ogsa veere
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variasjoner i forhold til bade fartstid i tjenesten og erfaring med arbeid med
minoritetsspraklige elever. Det er naturlig & anta at disse variasjonene vil kunne gjenspeiles i
tanker og erfaringer en har omkring minoritetsspraklige og spesialundervisning, og det har

derfor vert et mal a forsgke & fange en viss variasjon i min informantgruppe.

Ut i fra tidsrammen for prosjektet tok jeg utgangspunkt i at 4-6 intervjuer pa rundt én time var
en god lgsning. Ikke bare var dette et realistisk informantantall & mobilisere, men det ga meg
ogsa muligheten til & fokusere pa, og ga i dybden pa det enkelte intervju, og pa den maten fa
en starre forstdelse for eget forskningstema. Antall informanter dpner ikke for en
generalisering av resultatene, men jeg vil likevel fa betydningsfull innsikt i PP-radgiveres
opplevelse av og erfaring med minoritetsspraklige og spesialundervisning. Ifglge Ryen
(2002, s. 84ff) er det dette som er det kvalitative intervjuets styrke og hensikt, og ikke det &
frembringe statistisk generaliserbar kunnskap. Et stort antall informanter er i denne
sammenheng derfor heller ikke viktig. Det er den informasjonen som disse intervjuene gir
som er viktigst. Det samme fremgar av Kvale og Brinkmann (2009) som papeker «(...) at det
ofte en fordel & ha et mindre antall intervjuer i undersgkelsen og i stedet bruke mer tid pa a
forberede og analysere intervjuene» (s. 129). De setter ogsd spegrsmalstegn ved
ngdvendigheten av at resultatene generaliseres? (s. 265). Det er uansett ikke generalisering av
resultater som er malet for mitt forskningsprosjekt. Prosjektet er ment som et bidrag til a
belyse det flerkulturelle og spesialpedagogiske feltet, og i en forlengelse av dette, stille

relevante spgrsmal for videre arbeid.

Som forsker ma en ta hgyde for at det kan oppsta uforutsette situasjoner. Jeg gnsket derfor &
fa rekruttert minst fem PP-radgivere for a sikre nok informanter til undersgkelsen selv om en
av disse plutselig skulle komme til & melde avbud eller trekke seg fra undersgkelsen i
etterkant (se informasjonsskriv, vedlegg 2). Som Cresswell (2012, s. 229) papeker, ma en ta
utgangspunkt i at det vil kunne ta tid a rekruttere informanter til en kvalitativ studie, og i
arbeidet med utviklingen av forskningsspgrsmalet og prosjektet mitt innsa jeg tidlig at det
kunne bli en utfordring & fa tilgang pa informanter. Ikke bare med tanke pa gnsket
sammensetning av informanter, men like mye hvordan a skulle mobilisere PP-radgivere til
prosjektet generelt. Ut i fra egen erfaring som kommunalt ansatt matte jeg ta hgyde for at en i
PP-tjenesten sannsynligvis far en rekke forespgrsler om deltakelse i ulike undersgkelser og
studier. Samtidig har den samme tjenesten opplevd a fa mye kritikk for sin handtering av
minoritetsspraklige elever (Pihl, 2005, 2010), og jeg var derfor ogsa klar over at tematikken

kunne oppleves som noe sensitiv. Av den grunn tenkte jeg at det ble avgjagrende hvordan jeg
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presenterte forskningsprosjektet, og at det her kom frem at jeg var opptatt av a belyse
problemstillinger tilknyttet den nevnte elevgruppen ut i fra PP-tjenestens stasted. | en e-post
til lederne ved de aktuelle PP-kontorene informerte jeg derfor kort om prosjektet (vedlegg 2).
Her det ble papekt at det na var deres stemme som skulle tydeliggjeres, og at det derfor kunne

veere av en viss egeninteresse for PP-tjenesten a delta i prosjektet. Som Vesa Lappinen (2011)

papeker; «[h]vorfor skulle de fortelle forskeren noe (...) hvis de ikke opplever at det har noen
verdi for dem selv?» (s. 285). Dette informasjonsskrivet ble i forkant godkjent av Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste (i dag Norsk senter for dataforskning, heretter forkortet
til NSD), samtidig som at jeg fikk klarsignal av tjenesten til oppstart av prosjektet (vedlegg 1).
Her opplyste jeg ogsa om rammevilkarene for intervjuet og rettighetene til den enkelte
deltaker. Det er sentralt at deltakerne i et forskningsprosjekt er informert om hva deres
deltakelse innebaerer og samtykker til disse vilkarene. Det var derfor en forutsetning for
deltakelse i prosjektet at samtlige informanter underskrev samtykkeerkleeringen som fulgte
informasjonsskrivet (vedlegg 2). Dette var ikke bare viktig for & fa prosjektet godkjent av
NSD, men ogsa av forskningsetiske hensyn. Ifglge Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) er informert og fritt samtykke et krav nar en
inkluderer personer i forskningsprosjektet. Dette for & «(...) forebygge krenkelser av
personlig integritet» (2006, s. 14).

Selv om det viste seg at jeg hadde rett i mine antakelser omkring mobiliseringen av
informanter, og at det ogsa skulle vere spesielt vanskelig a opprette kontakt med PP-
radgivere med spesialpedagogisk utdanningsbakgrunn, endte jeg likevel opp med & vare
forngyd med bade antall og sammensetning av informanter. Totalt sa fem PP-radgivere seg
villige til & delta i forskningsprosjektet mitt. To av disse er spesialpedagoger mens de tre
andre har psykologbakgrunn. Jeg vil na kort presentere informantene slik at jeg senere lettere
kan referere til den enkelte informant. Som det fremgar av informasjonsskrivet til
informantene, vil personopplysninger bli anonymisert slik at ingen enkeltpersoner er
gjenkjennbare i teksten (vedlegg 2). Dette er i samsvar med bade NSD og NESH (2006) sine
retningslinjer. Cresswell viser til at «(...) researchers need to protect the anonymity of the
participants by assigning numbers or aliases to them to use in the process of analyzing and
reporting data» (s. 230f). Av hensyn til informantenes krav til anonymitet, presenterer jeg
dem derfor med fiktive navn. P4 samme mate viser jeg ikke til bydel eller kommune, kun til

fylke informantene har kontor.
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Jeg har valgt & navngi informantene mine som Laura, Asta, Julie, Trude og Audhild. Samtlige
har flere ars erfaring innenfor PP-tjenesten, med unntak av Laura. Laura er, pa tidspunktet for
intervjuet, nylig ferdig med profesjonsstudiet i psykologi, og har kun veert rundt atte maneder
i PP-tjenesten. Hun har likevel erfaring med den aktuelle elevgruppen, da hennes stilling er
tilknyttet skoler med et hgyt antall minoritetsspraklige elever. Laura er for gvrig ogsa den

eneste informanten som har tilhgrighet pa @stlandet.

Asta og Julie har ogsé gatt profesjonsstudiet i psykologi. P& samme méte som Laura, er de to
kontaktpersoner for grunnskoler hvor en stor andel av elevmassen har minoritetsspraklige
bakgrunn. Begge har derfor bred erfaring med minoritetsspraklige elever. Asta og Julie er
ansatt ved ulike PP-kontorer i Hordaland fylke. Det samme er ogsa Trude, men i en annen
kommune enn Asta og Julie. P4 tross av lang fartstid innenfor PP-tjenesten, sier Trude at hun
og hennes kontor har begrenset erfaring med minoritetsspraklige elever. Trude er én av de to i
informantgruppen som har pedagogbakgrunn. Hun har ogsa flere ars erfaring som lerer i

spesialskole og veileder i ordinar skole.

Den siste informanten, Audhild, har ogsa pedagogbakgrunn. Hun har bade spesialpedagogikk
og flerkulturell pedagogikk i fagkretsen. Audhild har arbeidet som PP-radgiver ved et kontor i

Mgre og Romsdal fylke, men har som Trude ogsa erfaring som laerer i grunnskolen.

4. 3 Utforming av intervjuguide og gjennomfgring av feltarbeid

Et semistrukturert intervju forutsetter ikke bare at jeg i forkant har satt meg godt inn i temaet
for samtalen, men, som nevnt i kapittel 4. 1 s. 54, at jeg ogsa har utarbeidet en intervjuguide
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 47). Denne guiden skal hjelpe meg & holde oversikt over emner
og spgrsmal jeg gnsker & fa belyst og tar derfor utgangspunkt i teorigrunnlaget, i tillegg til
mine forskningsspgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 144ff). Som nevnt innledningsvis er
utgangpunket for dette forskningsprosjektet at Norge og norsk skole er flerkulturell samtidig
som forskning viser at minoritetsspraklige elever i dag representerer en stgrre gruppe innenfor
spesialpedagogiske tiltak enn det prosentandelen skulle tilsi. | en forlengelse av dette har Pihl
(2005, 2010) rettet sterk kritikk mot PP-tjenesten og deres utredningspraksis overfor denne
elevgruppen. Samtidig papekes det i NOU 2010:7 at det kan se ut som om
spesialundervisning gis for a styrke en norskutvikling som skulle vert gitt ut fra andre
lovbestemmelser enn § 5-1 i Opplearingsloven. Det er denne tematikken som danner bakteppet
for intervjuene og som jeg gnsker & fa belyst fra PP-radgiverens stasted. Jeg satt derfor

spesialpedagogiske behov blant minoritetsspraklige elever (1), sprakopplearing (2) og praksis
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og kompetanse i PP-tjenesten (3 og 4) som overordnede tema for intervjusamtalene. Ut i fra
disse temaene utarbeidet jeg sa en rekke spgrsmal jeg tenkte kunne vere interessante og til
hjelp for & besvare forskningsspgrsmalet (vedlegg 3). Jeg matte da ha i tankene at det
kvalitative intervjuet er en personlig samtale som foregar mellom to parter og at spgrsmalene
derfor ikke bare ha en tematisk dimensjon, men ogsa en dynamisk dimensjon (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 144ff). Dermed ber et godt intervju «(...) bidra tematisk til produksjon
av kunnskap og dynamisk til & fremme en god intervjuinteraksjon» (s. 147). Det ble derfor
viktig @ unnga at spersmalene ble veldig teoretisk formulert da jeg jo gnsket et positivt
samspill og at sparsmalene skulle motivere informantene til 8 komme med sine meninger og

synspunkter.

Pa samme mate matte jeg tenke over hvordan og i hvilken rekkefglge jeg introduserte
temaene og spersmalene, da jeg ikke ville fremsta konfronterende og dermed muligens
vanskeliggjere et positivt samspill. Cresswell (2012) viser til hvordan en intervjuguide bgr
veere bygget opp; farst en presentasjon av prosjektet, deretter sparsmal som skal fungere som
apningsspgrsmal og stimulere til samtale, far en kommer inn pa selve kjernen i studien og
forskningsspgrsmalet.  Videre beskrives det hvordan en gjerne kan komme med
oppfalgingsspersmal, far en avslutningsvis spgr om informanten har noe 4 tilfaye (s. 226).
Som en ser av bade vedlegg 3 og 4 kan intervjuguiden min sies a vere bygd opp rundt denne
modellen. Jeg starter med en presentasjon av prosjektet far jeg gar over til & sparre enkle
spgrsmal om utdanningsbakgrunn og fartstid i PP-tjenesten. Jeg fortsetter sa med mer
inngaende spgrsmal om minoritetsspraklige elever som henvises til dem far jeg mot slutten av
intervjuet kommer med kanskje mer sensitive spgrsmal som tar for seg den kritikken tjenesten
har fatt av Pihl (2005, 2010) og spersmal om egen kompetanse pa det flerspraklige og

flerkulturelle feltet.

4. 3.1 Ett prgveintervju

Da jeg hadde utarbeidet en skisse over intervjuguiden gnsket jeg & gjennomfare et
prgveintervju. Jeg hadde fra far av lite erfaring med det a skulle veere i en intervjusituasjon,
og som Larsen (2012) papeker, kunne det derfor «(...) vaere en god idé at gve sig lidt» (s.
102). Samtidig som jeg ved et pragveintervju ville kunne fa sterre trygghet i rollen som
intervjuer, ville jeg ogsa ha mulighet til & fa tilbakemelding pa selve intervjuguiden fra
testinformanten (Larsen, 2012, s. 102). Som Creswell (2012, s. 226) ogsa papeker, kan det

veere vanskelig for en som er ny til kvalitativ forskning a finne den rette balansen mellom
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generelle og mer spesifikke spgrsmal. Sann sett vil et prgveintervju kunne hjelpe meg a

komme frem til de mest hensiktsmessige spgrsmalsformuleringene.

Da det er PP-radgivere som utgjgr min informantgruppe, skulle ideelt sett ogsa
testinformanten vart definert innenfor samme yrkesgruppe. Jeg kunne da fatt indikasjoner pa
om de temaene og sparsmalene jeg hadde utformet i intervjuguiden var aktuelle og relevant
for dem. Men na var situasjonen den at jeg ikke hadde tilgang pa flere informanter fra PP-
tjenesten, sa lgsningen ble derfor & gjennomfare preveintervjuet med min sgster. Hun har ikke
arbeidserfaring fra PP-tjenesten, men er utdannet allmennlarer, med fordypning i flerkulturell
pedagogikk, og har flere ars erfaring med undervisning av bade minoritetsspraklige barn og
voksne. Sann sett er det klart at hun ikke representativ for PP-tjenesten og deres opplevelse og
tanker omkring minoritetsspraklige elever og spesialundervisning, men hun kjenner godt til
den aktuelle tematikken og var derfor til stor hjelp for meg ved at jeg fikk en realistisk
gjennomkjering av intervjuguiden, og ogsa innspill til hvordan jeg skulle ordlegge meg for &
fa den informasjonen fra informantene jeg var ute etter. Jeg fikk ogsa erfart at det var
vanskelig a lgsrive seg fra intervjuguiden nar den var satt opp slik den var; med punkter og
sparsmal som fulgte hverandre kronologisk. Etter rad fra veileder utarbeidet jeg derfor heller
et tankekart med utgangspunkt i skissen over intervjuguiden (vedlegg 4). Pa den maten ville
jeg kunne lgsrive meg fra en statisk gjennomgang av spgrsmalene og mer fglge samtalens
naturlige progresjon og vendinger. Som nevnt i kapittel 4. 1 s. 54, er fleksibilitet i forhold til

rekkefglge og sparsmalsformuleringer sentralt i det semistrukturerte intervjuet.

4. 3. 2 Gjennomfgring av muntlige intervjuer

For a veere sa fleksibel som mulig fikk det i hovedsak veere opp til informantene & velge tid og
sted for gjennomfgring av intervjuene. Med unntak av telefonintervjuet med Audhild mgatte
jeg derfor pa informantenes arbeidsplass, og ved ett tilfelle ogsa hjemme hos en venninne av
informanten. Befring (2007, s. 124) omtaler dette som oppsgkende intervju eller feltintervju.
Det a kunne vere fleksibel viste seg a veere viktig da ett av de planlagte intervjuene ble avlyst
pa grunn av sykdom. Denne informanten skulle ta kontakt med meg igjen nar hun var tilbake
pa jobb, men det viste seg vanskelig a fa til en ny avtale innen rimelig tid. Heldigvis hadde
informanten en apning samme dag og jeg benyttet derfor muligheten til & komme og intervjue

henne med det samme.

Ellers hadde jeg pa forhand gitt beskjed om at intervjuet ville ha lengde pa ca én time, og
informantene hadde derfor satt av tid i overkant av dette. | praksis viste det seg likevel noe

vanskelig & holde seg til den planlagte tidsrammen. Flere av informantene hadde mye a si om
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den aktuelle tematikken, samtidig som det i ett tilfelle var mer krevende & holde samtalen
gaende. Det kan vere interessant a nevne at dette gjaldt den personen som selv mente at hun
hadde begrenset erfaring og kompetanse pa arbeid med minoritetsspraklige elever, Trude.
Resultatet ble at det ble noe varierende lengde pa intervjuene; fra godt i underkant av én time
til nermere halvannen time. Uavhengig av tidsbruk fikk jeg veert innom alle temaene i
intervjuguiden, men i ettertid ser jeg at jeg gjerne kunne ha vert tydeligere i mine
sparsmalsformuleringer og ogsa i noen tilfeller bedt informantene a utdype og forklare
nermere egne uttalelser. Dette har nok sammenheng med at jeg har lite erfaring med
intervjurollen, og hadde jeg hatt erfaringen, kunne jeg nok fatt enda mer relevant og
interessant informasjon ut av intervjuene. Jeg vil likevel si at jeg i takt med gjennomfarelsen

av intervjuene bade ble mer komfortabel med egen rolle og hvilke sparsmal som skulle stilles.

4. 3. 3 Gjennomfgring av telefonintervju

Som det fremgar av kapittel 4. 2 s. 58, holder to av informantene, Laura og Audhild, til pa
andre kanter av landet. Mens jeg var heldig og fikk intervjuet Laura da hun var pa visitt her i
Bergen, var ikke dette tilfelle med Audhild. Av praktiske arsaker intervjuet jeg henne derfor
per telefon. Selv om telefonintervjuet vanligvis knyttes til strukturerte intervjuer innen
kvantitativ forskning, blir denne type intervju ogsa mange ganger benyttet innenfor kvalitativ
forskning (Befring, 2007, s. 127, Gilham; 2005). Gilham (2005, s. 105) begrunner dette med &
fa tilgang til informanter pa tross av store geografiske avstander, noe som da ogsa var arsaken
i mitt tilfelle.

| forkant av samtlige intervjuer hadde jeg informert om, og fatt samtykke av informantene til
a ta disse samtalene opp pa band (vedlegg 1). Jeg fikk da lane en lydopptaker fra NLA
Hggskolen, noe som fungerte helt fint ved gjennomfgringen av de sakalte «feltintervjuene»
(Befring, 2007, s. 124). Utfordringen oppstod nar jeg skulle gjere telefonintervjuet. Ifglge
Cresswell (2012) krever denne intervjuformen «(...) that the researcher uses a telephone
adaptor that plugs into both the phone and a tape recorder for a clear recording of the
interview» (s. 219). Den type utstyr hadde jeg ikke tilgang til, men da jeg likevel kun skulle
gjere ett intervju pa denne maten, valgte jeg 4 gjere det pa den «tungvinte maten»; med
telefonen pa heyttaler og lydopptaker ved siden av. Dette var ikke en optimal lgsning. Det at
intervjuet matte gjeres med telefonens hgyttalerfunksjon, medferte at bade jeg og
informantene stadig matte gjenta oss selv for at det skulle oppfattes av den andre.
Lydopptaket ble heller ikke av samme kvalitet som de andre. Dette pa tross av at vi pa
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forhand hadde blitt enige om a gjere intervjuet i rolige omgivelser nettopp for a sikre best

mulig kvalitet pa opptaket.

Ved & ogsa gjere telefonintervju som en del av mitt feltarbeid, ma jeg ta med i betraktningen
at en ved denne intervjuformen ikke har direkte kontakt med den en intervjuer. Sadan gar jeg
glipp av de non-verbale elementene som ellers finner sted i samtaler som foregar ansikt fil
ansikt, og som sammen danner helheten ved en samtale (Creswell, 2012, s. 219; Gilham,
2005, s. 106). Det er derfor viktig at jeg er bevisst og tar hensyn til denne svakheten ved
telefonintervjuet. Samtidig papeker Befring (2007) at «(...) metodologiske studiar har
konkludert med at telefonintervjuet fullt ut kan male seg med andlet- til- andlet- intervjuet,
bade i validitet og reliabilitet» (s. 127).

4. 4 Transkriberingsarbeidet

Nar jeg na hadde fatt gjennomfart alle de planlagte intervjuene, var neste steg a bearbeide
dette materialet og klargjere det for analyse. Ifalge Cresswell (2012, s. 236ff) innebarer dette
transkripsjon og koding av datamaterialet. Transkripsjon er prosessen med & transformere
intervjusamtalene fra muntlig til skriftlig form. Det finnes ingen universell form eller standard
for hvordan & transkribere forskningsintervjuer, og det er derfor viktig at jeg her beskriver
utfarlig hvilke valg jeg gjorde i denne prosessen (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 188). Dette
har sammenheng med transkripsjonenes reliabilitet, og & gjere forskningsprosessen sa
transparent som mulig for leseren (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 250). Mens Cresswell (2012,
s. 239) understreker at det er essensielt & markere pauser og fa med alle smaord i den
transkriberte teksten, viser Kvale og Brinkmann (2009) til at «(...) transkripsjonens form,
avhenger av materialets natur og formalet med undersgkelsen» (s. 250). Hvor detaljert en
transkriberer, avhenger av hvorvidt formalet med undersgkelsen er en detaljert spraklig
analyse eller som i mitt tilfelle; & fa frem informantenes synspunkter og meninger om et
emne. Jeg valgte derfor & transkribere intervjusamtalene ordrett, men utelot likevel smaord
som «eh» og «mm» og markering av det som jeg vil kalle «naturlige pauser», da dette ikke er
viktig for den helhetlige forstaelsen og med hensyn til mitt forskningsspgrsmal. Det er

informantenes poeng som er interessante, ikke hvordan de formulerte det.

Hvor detaljert en transkriberer, har ogsa sammenheng med det etiske ansvaret jeg har overfor
informantene og hvordan de fremstar i den transkriberte teksten. Nar en uttaler seg muntlig
ordlegger en seg ofte annerledes enn ved skriftlige uttalelser, og en streng ordrett

transkripsjon av det muntlige intervjuet kan derfor fare til at informanten fremstilles uheldig
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(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 195). Dette skaper «(...) kunstige konstruksjoner som kanskje
verken er dekkende for den levde muntlige samtalen eller de skriftlige tekstenes formelle stil»
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 187). Samtidig, uavhengig av hvordan en velger a transkribere,
er det viktig & poengtere at det finnes ingen sann og objektiv oversettelse av muntlig form til
skrevet tekst. P4 samme mate som at jeg som forsker tolker informantenes utsagn (jamfer
kapittel 4. 1. 1, s. 54) har dette ogsa konsekvenser for transkripsjonsprosessen. Ifglge Kvale
og Brinkmann (2009) er transkripsjoner «(...) svekkede, dekontekstualiserte gjengivelser av
direkte intervjusamtaler» (s. 187). Og som Leppinen (2011) papeker: «[t]ranskripsjon er alltid

selektiv og teoretiserende» (s. 293).

Leppinen (2011, s. 293) skriver ogsa at det ved telefonsamtaler kan vare klokt & lage en rask
basistranskripsjon av samtalen. En utfordring ved telefonintervju er, som nevnt i kapittel 4. 3.
3 s. 62, at jeg ikke far med meg de non- verbale elementene som jeg ellers far nar jeg gjer
intervjuer ansikt til ansikt. Det kan derfor veaere vanskeligere a huske detaljer og i hvilken
setting ting blir sagt hvis en hgrer pa lydopptaket lenge etter det ble gjort. Jeg prioriterte
derfor & fa transkribert dette ene intervjuet far jeg gikk ut i fadselspermisjon. Dette var ogsa
viktig sett i lys av validitet - og reliabilitetsbegrepet. Jeg gjorde da som Leppénen (2011, s.
293) anbefaler, og laget farst en rask basistranskripsjon som utgangspunkt for det videre
arbeidet. Og selv om dette lydopptaket, som tidligere nevnt, var av noe darligere kvalitet enn

de andre, fungerte det likevel greit med tanke pa transkripsjonsarbeidet.

4. 5 Kvalitetskriterier i forskningsarbeidet - Et fokus pa reliabilitet og
validitet

P2 samme mate som det tradisjonelle skillet mellom kvantitativ og kvalitativ
forskningsmetode er omdiskutert, er det ogsa diskusjon omkring hvorvidt validitet og
reliabilitet egner seg som kvalitetskriterier for kvalitativ forskning (Ryen, 2002, s. 176ff;
Kvale & Brinkmann, 2009, s.249). Validitet og reliabilitet er klassiske kvalitetskriterier
innenfor kvantitativ forskning, som av enkelte kvalitative forskere oppfattes «(...) som
undertrykkende, positivistiske begreper som hindrer en kreativ og frigjgrende kvalitativ
forskning» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 249). Jeg skal ikke ga narmere inn pa denne
diskusjonen her, men har valgt a bruke validitets- og reliabilitetsbegrepet nar jeg viser til
hvilke grep jeg har gjort for a sikre kvaliteten pa mitt forskningsprosjekt.

Reliabilitet viser til grad av ngyaktighet i forskningsprosjektet, og tiltro til de resultatene som
her blir fremlagt. Ifglge Larsen (2012, s. 95) vil det veere vanskeligere a sikre hgy reliabilitet i
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kvalitativ forskning fremfor i kvantitativ forskning. Dette blant annet fordi en kvalitativ studie
aldri kan gjentas pa akkurat samme mate. Malet blir derfor «(...) & forsikre leseren om at
bildet som blir gitt ikke er feilaktig eller en forvrengning av faktiske forhold, og a unnga
misforstaelser» (Nilssen, 2012, s. 141)

Ifalge Kvale og Brinkmann (2009, s. 250) vil ofte intervjuerens reliabilitet vurderes ut i fra
hvorvidt det i intervjusituasjonen fremkommer ledende spgrsmal, noe som jeg i mine
intervjusamtaler bevisst har forsgkt a unnga. Videre er det klart at nar disse intervjuene skal
overfares fra muntlig til skriftlig form, sa vil det endelige datamaterialet ha ulikt uttrykk alt
etter hvem som har gjort transkripsjonsarbeidet, og hva som vektlegges. Jeg har derfor forsgkt
a beskrive og begrunne de valgene jeg gjorde i denne delen av forskningsprosessen sa godt
som mulig slik at rammene fremstar som klare for leseren. I kapittel 4. 1. 1 s. 55, sier jeg noe
om det & vaere bevisst hvordan min bakgrunn kan innvirke pa intervjudataene og hvordan jeg
tolker disse, og derfor ha en hermeneutisk tilnerming til det kvalitative intervjuet som
metode. Samtidig vil forskningsresultatenes reliabilitet ogsa ha sammenheng med hvilke
strategier jeg som forsker har valgt a ta i bruk for & gke validiteten. Validitet handler om
gyldighet og hvorvidt mine tolkninger av datamaterialet kan sies & vare legitime. Selv om jeg
har papekt flere av disse strategiene tidligere i kapitlet, vil jeg her samle de for en mer ryddig

gjennomgang.

Kvale og Brinkmann (2009, s. 253) argumenterer for at validering ikke er tilknyttet en
bestemt fase i forskningsprosessen, men noe som skal gjennomsyre hele denne prosessen;
bade med hensyn til forskningsspgrsmal, planlegging og gjennomfgring av intervjuer, og
bearbeiding og analyse av intervjudataene. Angaende forskningssparsmalet har spgrsmalet
om validitet blant annet sammenheng med «(...) hvor logisk utledningen fra teori til
forskningsspgrsmal er» (s. 253). Jeg har i kapittel 3 vist til hvordan minoritetsspraklige
grunnskoleelever er overrepresentert innenfor spesialpedagogiske tiltak, og sett i lys av dette
kan mitt spgrsmal om PP-radgiveres mgte med denne elevgruppen i deres arbeid, sies a vare i
trad med overnevnte sitat. Pa samme mate har jeg tidligere i dette kapitlet begrunnet mine
metodevalg, og vist til hvordan det a intervjue en gruppe PP-radgivere er egnet til & besvare
mitt forskningsspgrsmal. Ifglge Kvale og Brinkmann (2009) er dette viktig, da blant annet
«[g]yldigheten av den kunnskapen som produseres avhenger av (...) metodene som brukes for
studiens emne og formal» (s. 253). Samtidig viser de to til at validering ogsa har sammenheng
med intervjupersonenes troverdighet (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 253). Jeg forstar dette

som at min informantgruppe ma ha en troverdig sammensetning og starrelse med tanke pa
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mitt forskningsspersmal. Dette forsgker jeg & oppna ved a intervjue PP-radgivere med
forskjellig utdanningsbakgrunn, fartstid i PP-tjenesten og erfaring med minoritetsspraklige
elever. Selv om det her er snakk om kun fem informanter, mener jeg det likevel vil vare

perspektiver og synspunkter som vil bidra til & belyse min tematikk og forskningsspgrsmal.

Nar det kommer til selve gjennomfaringen av intervjuene, har jeg ogsa her gjort bevisste valg
for & sikre valide data. Ifelge Befring (2007) vil en generelt «(...) styrke validiteten ved &
legge intervjusituasjonen maksimalt til rette pa informantens premiss» (s. 125). Han beskriver
narmere at dette «(...) inneber & gi informanten hgve til & uttrykke seg pa ein mest mogleg fri
og naturleg mate» (s. 125). Det at jeg brukte tankekart som utgangspunkt for
intervjusamtalene bidro ikke bare til & gjgre intervjusituasjonen mer avslappet og naturlig,
men ogsa til at informantene fikk spillerom til & uttrykke seg fritt. Samtidig papeker blant
annet Kvale og Brinkmann (2009), at validitet har sammenheng med kvaliteten pa
intervjusamtalen og en «(...) kontinuerlig kontroll av informasjonen som gis - i form av en
«pa stedet»- kontroll» (s. 253). Ved at jeg i intervjusamtalen kom med oppfelgingsspersmal
og ba informanten utdype nar noe var uklart, fikk jeg kontrollert at jeg forstod den
informasjonen som ble gitt. Som nevnt i kapittel 4. 3. 2 s. 61, kunne jeg nok her veert enda
tydeligere, men det viktigste er likevel at jeg mener selv at jeg har forstatt hva informantene
har ment med sine uttalelser. Nar jeg sa i etterkant skulle transkribere disse intervjusamtalene,
kommenterte jeg i kapittel at 4.4 s. 63, at det ikke finnes noen objektiv overfgring fra muntlig
til skriftlig form. Det kan derfor i arbeidet med transkriberingen stilles spgrsmal om hva som
utgjer en gyldig oversettelse og et valid datamateriale (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 253). Jeg
har derfor forsgkt a gjere denne prosessen sa transparent som mulig for leseren, og samtidig
fokusert pa informantenes poenger — ikke hvordan det blir sagt. Jeg vil nd presentere mine

hovedfunn i neste kapittel.
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5. Presentasjon av sentrale tema i intervjumaterialet

| forrige kapittel gjorde jeg rede for de metodologiske valgene mine, og i forlengelse av dette,
vil jeg i kapittel 5. 1 beskrive hvordan jeg har gatt frem nar jeg skulle analysere de
transkriberte intervjuene. Jeg har i all hovedsak tatt utgangspunkt i Kvales og Brinkmanns
(2009, s. 197f) og Cresswels (2012, s. 236ff) tilnerming til analyse av kvalitative data.
Videre vil jeg i kapittel 5. 2 presentere sentrale tema i intervjudataene og se narmere pa de
funnene jeg gjorde innenfor hvert enkelt tema. Avslutningsvis, i kapittel 5. 3, vil jeg
oppsummere hovedfunnene skjematisk. Dette i et forsgk pa a tydeliggjere informantsgruppens
sammenfallende og motstridende perspektiver pa minoritetsspraklige elever som henvises til i

PP-tjenesten.

5.1 Min tilneerming til intervjudataene i den kvalitative analysen

Ifelge Cresswell (2012, s. 238) er det ikke full enighet om en bestemt fremgangsmate for
analyse av kvalitative data, men det finnes likevel noen retningslinjer. Cresswell (2012, s.
261f) viser til seks trinn som er vanlig & gjennomga nar en skal analysere og tolke kvalitative
data. Disse trinnene bestar av a forberede og organisere dataene for analyse (1), kode dataene
(2), utarbeide noen sentrale tema med utgangspunkt i kodingen (3), visuell fremstilling og
rapportering av hovedfunn (4), tolke dataene (5) og validere forskningsfunnene (6) (s. 236).
Hvordan en velger & ga frem i analysen vil ogsd avhenge av formalet med
forskningsprosjektet (Kvale & Brinkmann, Det kvalitative forskningsintervju (2.utg.), 2009, s.
204). | mitt forskningsprosjekt er jeg opptatt av hva PP-radgivere tenker om ulike
problemstillinger tilknyttet minoritetsspraklige elever som henvises til dem. Blant annet
hvilke utfordringer de oppfatter at skolen og PP-tjenesten mgter i arbeidet med denne
elevgruppen, og ogsa hva som eventuelt kan bidra til & forbedre de minoritetsspraklige
elevenes oppleringssituasjon. Som jeg understreket i kapittel 4. 4 s. 63, om
transkripsjonsarbeidet, er det informantenes perspektiver som er interessante for mitt
forskningsprosjekt — ikke hvordan de blir sagt. Min tilngerming til intervjudataene vil derfor
fokusere pa betydningen av det som blir sagt, noe som Kvale og Brinkmann (2009) omtaler
som «analyse med fokus pa mening» (s. 204f). En av de vanligste fremgangsmatene for denne
type analyse er da koding, eller kategorisering. De to begrepene brukes om hverandre, og er
blant de vanligste formene for dataanalyse i dag (s. 206ff). Kvale og Brinkmann (20009, s.
205) viser for gvrig til hvordan ulike dataprogrammer kan vere en stgtte i kodingen av
intervjumaterialet, men det er da snakk om en betydelig sterre mengde data enn det som er

tilfellet for meg. Etter a ha transkribert de muntlige intervjuene, sitter jeg igjen med et skriftlig
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materiale pa rundt 150 sider. Det vil da vaere mest formalstjenlig & kode dette materialet
manuelt (Creswell, 2012, s. 240). Samtidig vil manuell koding, og ogsa det faktum at jeg selv
har transkribert intervjuene, gjare at jeg kjenner godt til eget datamateriale, noe som vil hjelpe

meg i analyseprosessen.

Nar jeg sa skulle ga frem, startet jeg med en gjennomlesning av det transkriberte materialet.
Jeg fikk da et inntrykk av hva PP-radgiverne var opptatt av. Jeg tok sa for meg hvert enkelt
intervju og skrev ngkkelord i teksten. Deretter sammenfattet jeg disse ngkkelordene til en
handfull temaer som jeg oppfattet som essensen i det enkelte intervju. Jeg sammenlignet sa
temaene jeg var kommet frem til og hvordan de sammenfalt; hvilke temaer som var
overlappende og hvilke som var forskjellige. Mens samtlige av informantene hadde mye a si
om den uforholdsmessige hgye andelen av minoritetsspraklige elever innenfor
spesialpedagogiske tiltak, var det for eksempel bare Audhild som tok opp hvordan hun
opplever en manglende bevissthet omkring valg av ord og begreper, og hvordan spraket vart

kan oppleves som stigmatiserende.

Selv om jeg jo husket intervjuene godt, ogsa fra transkriberingsprosessen, syntes jeg det var
spennende & lese alle intervjuene pa nytt og se dem i relasjon til hverandre. Det var interessant
at temaer jeg trodde ville kunne frembringe viktig informasjon, ikke ngdvendigvis gjorde det,
samtidig som andre temaer skapte starre engasjement og tydelig var noe informantgruppen
var opptatt av. Blant annet har jeg i intervjuguiden (vedlegg 3) «henvisningsgrunnlaget for
minoritetsspraklige elever» som et tema. Som jeg var inne pa i kapittel 3.2.4.1 s. 49, er dette
en tematikk jeg tenkte ville veere interessant & se nsermere pa. Utfordringen var at jeg gjennom
intervjuene fikk relativt lite informasjon om hvilket grunnlag de minoritetsspraklige elevene
ble henvist pa — og dette var heller ikke noe informantene var videre opptatt av. Dette ble
derfor ikke et sentralt tema i avhandlingen. P4 den annen side var dette med skolens
rammebetingelser og mangel pa ressurser et stadig tilbakevendende tema i intervjuene. Dette
skapte ogsa diskusjon med hensyn til PP-tjenesten og spesialundervisningens rolle i forhold til
elever som henvises til dem. Hvem har ansvaret for de minoritetsspraklige elevene? Selv om
jeg hadde temaene i intervjuguiden som utgangspunkt nar jeg startet prosessen med a gjere
det transkriberte materialet tilgjengelig for analyse, endret altsa disse seg underveis i
prosessen; fra «henvisningsgrunnlag» til «utfordringer i skolen». Denne endringen, og at jeg
som forsker ma vere apen i mgtet med intervjumaterialet, er noe som ogsa Vivi Nilssen
(2012, s. 95ff) understreker i hennes eksempel pa analyse av kvalitative intervjuer. Samtidig

viser prosessen med a finne frem til det samlede datamaterialets sentrale temaer, at en som
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forsker hele tiden ma se materialet «med nye gyne». Det er en prosess der jeg ma se det
enkelte intervju og den informasjonen som fremkommer her, samtidig som jeg ser dette i lys
av det resterende intervjumaterialet. Det er dette som er den hermeneutiske tilngermingen til

forskningsarbeidet mitt.

5.2 Hva sier PP-radgivere om deres arbeid med minoritetsspraklige elever-
Ulike tema i datamaterialet

Jeg kom frem til fglgende fire temaer som representerer sentrale omrader i intervjuene med
Laura, Asta, Julie, Trude og Audhild; «Overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever i
spesialundervisning» (1), «Skolens utfordringer i mgte med minoritetsspraklige elever» (2),
«PP-tjenestens utfordringer i mgte med minoritetsspraklige elever» (3) og «Mulige faktorer
som kan bidra positivt for de minoritetsspraklige grunnskoleelevenes opplaring» (4). Jeg vil i
de pafelgende delkapitler kort presentere disse temaene, og det oppsummerende inntrykket
jeg fikk av intervjuene. Det skal presiseres at noen av de funnene jeg presenterer innunder ett
tema kan vare overlappende med ett annet tema, men at jeg har valgt & presentere funnene pa

denne maten for a gjere materialet mer oversiktlig for leseren.

5. 2.1 Overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever i spesialundervisning
Dette temaet omhandler hva PP-radgiverne tenker om at minoritetsspraklige elever utgjegr en

starre andel av elever i spesialpedagogiske tiltak enn det gruppens starrelse skulle tilsi.

Alle informantene ga uttrykk for at de var klar over at denne elevgruppen er overrepresentert
innenfor spesialundervisning. Det oppgis flere grunner til dette, men et mangelfullt norsk
sprak var den faktoren som samtlige av informantene tilla stor vekt. En av informantene,
Julie, mente derfor at en overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever var a forvente. «De
barna som snakker darlig norsk vil ha behov for mer spesialundervisning» (Julie). En annen
informant, Asta, uttrykte ogsd at en overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever i
spesialpedagogiske tiltak var a forvente, men problematiserte samtidig begrepet
«overrepresentert». «Overrepresentert i forhold til hva?» (Asta). | intervjuet med henne kom
det frem at bruken av dette begrepet i forhold til de minoritetsspraklige elevene var noe som

var blitt diskutert gjentatte ganger ved hennes kontor. | den forbindelse uttaler hun at

innenfor mitt fag [psykologi] sa bruker man jo begrepet overrepresentasjon som at noe er
representert ved for mange individer i forhold til det som det skulle veert statistisk. Jeg
synes derfor det gir litt feil signaler & bruke det begrepet, da jeg tror at det for
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minoritetsspraklige er en statistisk stgrre andel som har behov for serskilt tilrettelegging.

(Asta)

Asta begrunner dette med at mange av de minoritetsspréaklige i skolen har flyktningbakgrunn,
noe som innebarer at disse barna vil kunne ha medfadte vansker — som underernaring eller
fatale alkoholeffekter, eller vansker av miljgmessig art. Hun nevner traumeproblematikk som
eksempler pa sistnevnte vansketype. Dette med barn som kommer til Norge med ulike former
for traumer, er noe som ogsa en annen informant, Trude, er inne pa som forklaring pa hvorfor
minoritetsspraklige elever er overrepresentert innenfor spesialundervisning. Samtidig viser
Trude til hvordan ikke bare traumer, men ogsa andre faktorer som ikke ngdvendigvis har
sammenheng med elevens minoritetsbakgrunn, kan sla uheldig ut nar de kombineres med et
mangelfullt norsk sprak; «[mJange skjgnner ikke hva som skjer rundt dem, og sa kan angst,
depresjoner og vanlige atferdsvansker gjgre at de ogsa har behov for spesialundervisning»
(Trude).

Béde Asta og Julie mener altsd at en overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever
innenfor spesialpedagogiske til tiltak er & forvente — dog med noe ulik begrunnelse. Julie
opplever heller ikke dette faktumet som veldig problematisk. | intervjuet med henne
fremkommer det at hun oppfatter skillet mellom tilpasset oppleering og spesialundervisning

som noe kunstig;

altsd, vi styrer litt sdnn teknisk i forhold til hvilke paragrafer det skal veere. Skal det veere

§ 5- 1 eller skal det veere den som sier noe om «til du har laert deg norsk»? I noen tilfeller
tar jeg den andre paragrafen [§ 2- 8], men som oftest ikke, tror jeg. Fordi det kanskje er et

litt kunstig skille. (Julie)

Asta pa sin side, sier at de ved hennes kontor er bevisst at de som PP-radgivere bidrar til en
statistikk hvor de minoritetsspraklige elevene kommer darlig ut, og at dette i utgangspunktet
ikke er noe de gnsker. Det er derfor en pagaende diskusjon ved hennes kontor i forhold til
hvordan de arbeider med minoritetsspraklige barn som henvises til dem. Det kommer ikke
frem hos noen av de andre informantene at denne tematikken er noe de aktivt forholder seg til.
| intervjuet med Laura fremgar det at det ved hennes kontor er fokus pa a fa ned tallet pa
elever i spesialpedagogiske tiltak, men at hun undres over at det ikke er fokus pa a gjgre noe
med statistikken over minoritetsspraklige elever i spesialundervisning. Hun uttaler at «det er
fokus pa at det er for mange elever som har spesialundervisning generelt. Men det er veldig

lite fokus p& den spesialundervisningen vi gir minoritetsspréklige». P4 samme méte som Asta,
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synes ogsa Laura at den relativt hgye andelen minoritetsspraklige elever i spesialpedagogiske
tiltak er problematisk, og noe hun er bevisst, selv om hun ikke opplever at andre ved hennes
kontor og skolekrets er opptatt av & gjere noe for a pavirke statistikken i positiv retning.

Som de andre informantene, peker Laura pa spraket som en sentral faktor i forklaringen pa
overrepresentasjonen av minoritetsspraklige elever i spesialpedagogiske tiltak. Men hun
uttaler ogsa at denne statistikken ma ses i sammenheng med hva som mgter de

minoritetsspraklige elevene i skolen;

Jeg tror at den [overrepresentasjonen] har mye a gjere med at det ikke er et godt nok
opplegg for de minoritetsspraklige. Jeg opplever i hvert fall at det er et ganske mangelfullt
system. Det er litt tilfeldig hvilken sprakoppleering de far pa skolene, og jeg tror nok at det
er mye av grunnen til at leererne ser at dette er elever som trenger hjelp. Enten pa grunn av
sprak, eller pa grunn av mangelfull opplaring i hjemlandet, og at de [lererne] da ser
spesialundervisning som det eneste alternativet — fordi skolen ikke har noe system for dem

[de minoritetsspraklige elevene]. (Laura)

| intervjuet med Laura fremgar det at leererne ikke vet, eller ikke har mulighet til, & tilpasse
undervisningen for de elevene som har ikke har gode norskferdigheter, og at det & henvise
elevene til PP-tjenesten derfor i mange tilfeller blir lgsningen. Hun viser til at «{m]ange av
leererne opplever nok et veldig press pa at de har sa veldig ulike elever, med sa ekstremt
forskjellige behov, at de ikke klarer & tilpasse undervisningen i sa stor grad som de skulle
gnske» (Laura). Som PP-radgiver feler Laura press fra skolen om & gi disse elevene
spesialundervisning; «hvis ikke du [Laura] gir spesialundervisning sa vil ikke eleven fa de
tiltakene som du [Laura] anbefaler» (Laura). Ifglge henne blir derfor minoritetsspraklige
elever oftere henvist til PP-tjenesten, samtidig som mange av disse henvisningene resulterer i
anbefaling om spesialundervisning — for det finnes ikke noe alternativ i det ordinzre
opplaringstilbudet. Ogsa Asta, Julie, Trude og Audhild er inne pa at spesialundervisning i
mange tilfeller er det eneste alternativet for PP-tjenesten, men de uttrykker ikke pa samme
mate som Laura at dette har en direkte sammenheng med den hgye andelen
minoritetsspraklige elever i spesialpedagogiske tiltak. Det pekes blant annet heller pa behovet
for ressurser i skolen og andre pragmatiske hensyn. Jeg vil komme tilbake til disse faktorene i
kapittel 5. 2. 2s. 7109 5. 2. 3. 73.

Audhild er for gvrig den eneste i informantgruppen som uttrykker at det er en sammenheng
mellom overrepresentasjonen av minoritetsspraklige elever i spesialpedagogiske tiltak, og PP-
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tjenestens utredningspraksis. Pa spegrsmal om hva hun tenker om nevnte tematikk, refererer
Audhild til Pihl og hennes slutninger om PP-tjenestens ensidige testfokus som forklaring pa
den hgye andelen minoritetsspraklige elever innenfor spesialundervisning. Audhild uttaler at
hun kjenner til at den samme testmentaliteten (ensidig fokus pa testing og testresultater)
finnes ved enkelte PP-kontorer, og i intervjuet forteller hun at «jeg har veert borti at en har
testet barn uten a bruke tolk, konkludert med store kognitive vansker, store spraklige vansker
— 0g ogsa gitt en diagnose, men der en ikke har tatt hgyde for farstespraket». Audhild papeker

samtidig at det her er stor forskjell mellom de enkelte kommunene og kontorene.

Oppsummert oppfatter jeg det som at samtlige i informantgruppen er innforstatt med at
minoritetsspraklige elever er overrepresentert i spesialpedagogiske tiltak. Flertallet av
informantene, Laura, Asta, Julie og Audhild var ogsé tydelig pd at dette var noe de var
bevisst. Det var likevel kun en av informantene, Asta, var klar pa at de ved hennes kontor
arbeidet aktivt med a gjere noe med den negative statistikken. Samtidig ga Laura uttrykk for
at hun skulle gnske at dette arbeidet var noe som ble satt et starre fokus pa ved hennes kontor.
Videre ble det oppgitt en rekke begrunnelser for at minoritetsspraklige elever er
overrepresentert innenfor spesialpedagogiske tiltak. Samtlige av PP-radgiverne pekte pa
spraket som en helt sentral faktor, men ogsad manglende skolebakgrunn (Laura) og faktorer
som kan tillegges en eventuell flyktningbakgrunn (Asta, Trude) ble tatt opp. Audhild var den
eneste av dem jeg intervjuet som sa PP-tjenestens utredningspraksis i sammenheng med den
negative statistikken for minoritetsspraklige elever i spesialundervisning, men alle i
informantgruppen var inne pa at spesialundervisning i mange tilfeller var det eneste
alternativet for minoritetsspraklige elever som henvises til dem. Blant annet ble presset pa
ressursene i skolen oppgitt som arsak. | det neste kapitlet vil jeg se naermere pa nettopp hvilke
utfordringer PP-radgiverne oppfatter at skolen mgter pad i oppleringen av elever med

minoritetsbakgrunn.

5. 2. 2 Skolens utfordringer i mgte med minoritetsspraklige elever

| dette temaet inngdr de utfordringene PP-radgiverne mener skolen har med hensyn til
oppleringen av elever med minoritetsspraklig bakgrunn. Som tidligere nevnt, var i
utgangspunktet dette ikke et tema jeg hadde szrlig fokus pa i intervjusituasjonen. Men etter a
ha gjennomgatt det transkriberte materialet sa jeg at mange av informantenes uttalelser
omhandlet nettopp faktorer i skolen som de mente, i starre eller mindre grad, vanskeliggjar de
minoritetsspraklige elevenes mgte med norsk skole. Det er da sarlig mangelen pa ressurser i

skolen som PP-radgiverne er opptatt av; herunder arbeidsmengde, skonomi og kompetanse.
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Under vil jeg ta for meg de nevnte faktorene, men ogsa utfordringen med & skulle vurdere nar

en er «god nok i norsk» til a falge ordinaer undervisning.

Som vi sa i forrige kapittel, var Laura inne pa at det pa mange skoler er sapass store
variasjoner i elevgruppen, at lareren i mange tilfeller opplever at det a henvise
minoritetsspraklige elever til PP-tjenesten er eneste mate a sikre eleven bedre oppfalging.
Lererne har ikke kapasitet til a tilpasse opplaeringen for elever som ikke behersker
undervisningsspraket. Som en annen informant, Julie, papeker; «det er jammen meg en stor
oppgave for skolen det altsa [4 tilpasse undervisningen elever som har mangelfulle
norskspraklige ferdigheter] (...) da skal de ha mye ekstra». Det blir da et spgrsmal om
ressurser, og i intervjuet med Laura fremkommer det at hun opplever at leererne i noen tilfeller
vet at eleven gjerne hadde hatt behov for szrskilt sprakoppleering etter § 2-8, fremfor &

henvises til PP-tjenesten;

Men sa er det da snakk om ressurser. Det er for mange elever med den paragrafen [2-8], sa
de har ikke ressurser til det. Og da opplever lzreren at de ma gjgre noe. De ser at dette er
elever som trenger noe mer eller noe annet enn det de kan gi i klasserommet. Og siden
ressursene er sprengt pa skolen, sa gnsker de [leererne] at eleven skal fa vedtak om
spesialundervisning. Fordi at da har de noe de kan sla i bordet med [i forhold til ledelsen].
(Laura)

Som Laura og Julie, gir ogsa Audhild uttrykk for at store heterogene elevgrupper
vanskeliggjar leerernes oppfalging av de minoritetsspraklige elevene: «hva gjer en lerer som
sitter der med 28 elever og som har fem stykker som en ser henger akterut? Han klarer ikke &
hjelpe de, hva gjegr du da? Jo, du bruker det verktgyet du vet om, og det er PP-tjenesten og
henvisning» (Audhild). Ifglge bade Laura, Julie og Audhild velger altsa lererne a henvise
elevene til PP-tjenesten fordi de opplever at det ikke finnes nok ressurser i skolen. Samtidig
uttaler en annen av informantene, Trude, at det ved skolene i kommunen er «veldig fa som har
fatt systematisk morsmalsundervisning». Hun gir uttrykk for at det for kommunen her er et

spgrsmal om gkonomi — uten at hun utdyper dette noe nermere.

Trude gir ogsa uttrykk for at hun har erfaring med at ledelsen ved skolene heller ikke kan nok
om regelverket og de minoritetsspraklige elevenes rettigheter. Ifglge henne settes det
likhetstegn mellom morsmalsundervisning og spesialundervisning. Like i forkant av

intervjuene (intervjuene ble gjort varen 2014), tok derfor Trude og hennes kollegaer opp
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denne problemstillingen med skolesjefen i kommunen for & fa avklart hvorvidt en elev har rett

pa bade morsmalsundervisning og spesialundervisning;

Vi fikk tilbakemelding pa at de har rett pa begge deler [morsmalsundervisning og
spesialundervisning]. Det er ikke noen kriterier for hvor mye morsmalsopplaringen han
[eleven] har rett pa. Det er bare etter skjgnn. Men han har rett pa spesialundervisning ved
siden av. Det var veldig godt for meg a fa det konstatert. Og sa ma jeg bare formidle det til
rektor, at sann er loven. Det vil si, jeg ber selvfalgelig skolesjefen formidle det til alle
rektorer. Sa na skal de ha et kurs for alle rektorer med hvilke rettigheter barn har i forhold
til morsmalsopplearing, spesialundervisning og andre ting innenfor minoritetsspraklige.
(Trude)

Ogsa Audhild uttrykker at det i mange tilfeller er lite kunnskap om lovverket i skolen;

Jeg tror at lovteksten generelt ikke er veldig belyst pa skolene. Det er min erfaring at det
blir jobbet veldig lite med det [lovverket]. A ga ned sénn helt pa § 2- 8, s&nn helt bestemt,

det tror jeg faktisk det er lite kunnskap om. Og sa er det dette her med hva er «godt nok»?
(Audhild)

Dette med a skulle vurdere hva som er «godt nok», er noe som samtlige av informantene er
inne pa at er vanskelig & skulle vurdere. Bade for de som driver opplering i skolen og for PP-
radgiverne selv. Laererne skal ikke bare vurdere i hvilken grad elevene er «gode nok» i norsk
til & falge den ordineere lereplanen i norsk, men pa samme mate som PP-radgiverne, skal de
ogsa vurdere hvorvidt elevene har «godt nok» utbytte av den ordinzre undervisningen. Og pa
hvilken bakgrunn skal en gjgre denne vurderingen? For & vurdere hva som er «godt nok»,

trekker Audhild frem flerkulturell og flerspraklig kompetanse som en sentral faktor.

Hvis du har kompetanse pa det omradet [flerkulturell pedagogikk], sa kan du
problematisere det mye mer, og dele det inn i alle disse smadelene som gjar at du sikkert
tenker; «ja, men han trenger det. For alt [ekstra]er bra». Men for dem som ikke har den
kompetansen, sa tenker du; «ja, men det gar nok», og sa sammenligner du han kanskije

med andre [elever]. (Audhild)

Audhild peker altsa her pa at det @ ha kompetanse pa det flerkulturelle og flerspraklige
fagfeltet har betydning for de vurderingene en gjar som laerer — hvorvidt en konkluderer med
at eleven har behov for ekstra tilrettelegging utover det ordingre undervisningstilbudet. Hun

uttaler at kompetanse pa feltet, kan resultere i at eleven far bedre tilrettelegging i skolen.
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Ogsd Laura, Asta, Julie og Trude er opptatt av den flerspraklige- og flerkulturelle
kompetansen. | intervjuet med Laura sies det at «god kompetanse er utslagsgivende i forhold
til spesialundervisning» (Laura). Samtidig kommer det frem av bade intervjuet med Laura og
intervjuet med Audhild at fagmiljget er lite, og at det kan vaere vanskelig for leererne i skolen
a innhente den kompetansen som trengs. Som det fremgar av intervjuet med Audhild: «hvem
kan jeg [lereren]sparre om hjelp? Hvem kan jeg [leereren] hente kompetanse hos? Altsa,
veldig ofte star en alene med disse vurderingene, og det er ikke noe fellesskap a drefte det
med. Fagmiljget er nok altfor lite» (Audhild).

Samtidig er Audhild tydelig pa at god kompetanse ikke ngdvendigvis er utslagsgivende for
om en kan gi en minoritetsspraklig elev god opplering — en kan komme langt med

engasjement og interesse for det flerspraklige.

Som vi na har sett, peker samtlige av informantene pa at mangelen pa ressurser er utfordrende
for skolen nar den skal tilrettelegge opplaeringen for minoritetsspraklige elever. Store og
heterogene elevgrupper, skolens gkonomi, og manglende flerspraklige og flerkulturell
kompetanse blant bade pedagoger og i ledelsen, er faktorer som vanskeliggjgr situasjonen for
de minoritetsspraklige elevene i skolen. | neste kapittel, derimot, vil jeg se nermere pa de
utfordringene som PP-radgiverne opplever at de selv og/eller tjenesten har i mgte med
minoritetsspraklige elever, og ogsa hva de tenker om den kritikken som PP-tjenesten har
mattet tale i lys av Pihls publikasjoner (2005, 2010).

5. 2. 3 PP-tjenestens utfordringer i mgte med minoritetsspraklige elever
Dette temaet tar for seg de faktorene PP-radgiverne selv opplever er utfordrende i arbeidet
med minoritetsspraklige elever, og ogsa den kritikken som PP-tjenesten har fatt, spesielt i

forhold til deres utredningspraksis overfor denne elevgruppen.

Samtlige av mine informanter uttaler at minoritetsspraklige elever som gruppe er spesielt
krevende a utrede, og det er da mangelen pa tilfredsstillende tester som er den faktoren som

gar igjen i informantgruppen. Som Asta sier:

Vi har jo ikke gode nok tester. Det er noe alle vet. De er normert for nordmenn. Eller
ikke for nordmenn heller stort sett, men for den amerikanske eller den europeiske
befolkningen. Vi har noen nonverbale tester vi kan bruke, men det er en diskusjon [pa
kontoret] om de [testene] er kulturavhengige og det er mange som mener at de

[testene] ikke er (Asta).
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Trude og Laura, er de av informantene som tydeligst gir uttrykk for at de ikke opplever a ha
tilstrekkelig kompetanse pa det flerspraklige og flerkulturelle feltet. Laura ser dette i
sammenheng med sin bakgrunn som psykolog:

Jeg opplever at jeg egentlig ikke har god nok kompetanse pa det feltet [det
flerspraklige og flerkulturelle]. Kanskje spesielt fordi at jeg har bakgrunn innen
psykologi og ikke pedagogikk. Skolen ville hatt veldig behov for min kompetanse

innen psykologi, men mitt mandat er pa en mate innenfor pedagogikk. (Laura)

Laura gir uttrykk for at det beste — generelt sett — er om PP-radgiverne pa ett kontor har ulik
utdanningsbakgrunn, noe som ogsa Trude ser viktigheten av. Julie, pa sin side, mener at det er
viktigst med psykologer i PP-tjenesten, og at de i forhold til arbeidet med minoritetsspraklige
elever, gjar det «(...) minst like bra som pedagoger». Pa tross av samme utdanningsbakgrunn,
har altsd Laura og Julie ulikt syn pa hvordan sammensetting av utdanningsbakgrunn hos PP-

radgivere kan sla ut.

For gvrig er tidsaspektet noe Julie viser til som spesielt utfordrende i sakene som omhandler
elever med minoritetsspraklig bakgrunn; «som henviste barn er de jo &penbart mest
tidkrevende. Jeg ma tolke og forsta alt opp mot denne tosprakligheten hele tiden» (Julie). Hun
uttaler at dette blant annet har sasmmenheng med at hun i mange tilfeller opplever & mangle
informasjon fra elevens morsmalslarer. Julie; «og det som vi kanskje savner aller mest, det er
informasjon fra morsmalslaerere/tospraklige faglaerere. Jeg kunne hatt behov for &
dobbeltsjekke litt, ikke sant?» Hun gir ett eksempel; «hvis du gir dette regnestykket pa
arabisk, gar det bedre da? Det er jo veldig interessant for meg a vite» (Julie). Ogsa Laura
uttaler at hun opplever at det er lite informasjon fra morsmalslarerne tilgjengelig, og at dette
vanskeliggjer hennes arbeid med & utrede minoritetsspraklige elever. Asta pa sin side, gir
uttrykk for det motsatte; at det stort sett ikke er et problem a fa kartlagt elevene pa morsmalet.
«Vi har ofte bedt om at de [skolen] kartlegger bade pa norsk og pa morsmal. Og for de

elevene som har morsmalslerere, sa lar det seg som oftest gjare» (Asta).

Selv om samtlige av informantene uttaler at minoritetsspraklige elever som gruppe er spesielt
krevende a utrede, er likevel ikke alle enige i den kritikken PP-tjenesten har fatt i forhold til
utredningspraksis og mangel pa kompetanse i tjenesten. Som nevnt i kapittel 5. 2. 1 's. 70, sa
en av informantene, Audhild, en sammenheng mellom den testmentaliteten som finnes pa
enkelte PP-kontorer, og den hgye andelen minoritetsspraklige elever i spesialpedagogiske

tiltak. | intervjuene med Asta og Julie, derimot, fremkommer det at de begge mener at det pa
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deres kontor er relativt god kompetanse pa det flerspraklige og flerkulturelle omradet, og Julie
avviser ogsa bestemt at det ikke tas hensyn til spraklige og kulturelle faktorer nar et barn med

minoritetsbakgrunn utredes:

Vi tolker aldri en 1Q-skar pa et barn som ikke er vokst opp i Norge eller som er vokst
opp med somaliske foreldre, for eksempel. Aldri. Det kan vi aldri gjegre fordi at det er
sa kulturelt avhengig. P4 mange mater ogsa selv om det er nonverbale tester, fordi at
hele formen er vestlig og krever en bestemt erfaringsbakgrunn. (Julie)

Samtidig uttaler Trude i sitt intervju at ikke bare mangler de relevante evnetester for barn med
et annet morsmal enn norsk, og at de derfor ser seg ngdt til benytte nonverbale tester, men at
de pa hennes kontor heller ikke har «kompetanse akkurat nd pa den evneprgven som er

nonverbal».

Selv er Julie opptatt at vi ikke gjer de minoritetsspraklige elevene for spesielle. «Det er mye i
det generelle som kan brukes i det spesielle» (Julie). I den sammenheng gir hun uttrykk for at
erfaring som PP-radgiver og psykolog kan kompensere for mangelfull flerkulturell
kompetanse. Julie:

Det er kanskje litt rart & si at vi kan nok, men jeg synes vi kan ganske mye pa dette
kontoret. Men det gar mest pa erfaring. Det er ikke s3 mye som er veldig annerledes
hvis en bare anvender det en kan pa en annen mate. Hvis vi ser pa den
fremmedspraklige familien sann som vi ser pa alle familier sa, ja. Som psykolog er det
ikke sann utrolig viktig at vi har kjempegod kunnskap pa migrasjonspedagogikk.
(Julie)

Julie er heller opptatt av & heve kompetansen i skolen, noe som for gvrig Audhild ogsa er
opptatt av. Men Audhild stiller spgrsmalstegn ved hvorfor flerkulturell pedagogikk er et

spesialfelt, og ikke en del av det allmenne kunnskapsgrunnlaget i PP-tjenesten.

Audhild er for gvrig ogsd opptatt av at statistikken over minoritetsspraklige elever i
spesialpedagogiske tiltak ikke sier noe om pragmatiske hensyn som er gjort. Ifglge Audhild er
dette er en utfordring for PP-tjenesten fordi minoritetsspraklige elever da kommer darlig ut
statistisk. De velger a anbefale spesialundervisning fordi det er det eneste opplevde
alternativet (Laura og Audhild). Alternativet til spesialundervisning, er at elevene ikke far noe
«ekstra» (Laura). Samtidig kan enetimer anbefales fordi PP-radgiveren vet noe om rammene
pa den enkelte skole (Audhild). Dette tar ikke statistikken hensyn til — de vurderingene som

ligger bak en anbefaling. Som det fremgar av intervjuet med Julie: «(...) pa skolen er det blitt
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litt sann at de synes at de har lite ressurser, og da putter de [eleven] litt sann inn her og der.
Blander barn med laerevansker og barn med [rett pd] grunnleggende norsk. Jeg forstar at det

ma vere sann. Det er ikke optimalt, men» (Julie).

| dette delkapitlet har vi na sett at samtlige av informantene peker pa at de minoritetsspraklige
elevene er en gruppe som generelt er krevende a utrede, men dog med noe ulik begrunnelse.
Laura og Trude oppgir at de hadde gnsket seg bedre kompetanse pa det flerkulturelle og
flerspraklige omradet, mens Asta og Julie mener at de og deres kontor har relativt god
kompetanse pa dette omradet. Det samme gjgr for sd vidt ogsa Audhild, men det skal da
nevnes at hun kanskje ikke er representativ for gjennomsnittsradgiveren i PP-tjenesten, da hun
har en serskilt interesse for dette fagfeltet. Samtidig er alle informantene enige om at de
testene som i dag finnes, ikke er optimale nar elever med minoritetsspraklig bakgrunn skal
utredes. Men Julie er den av PP-radgiverne som er tydeligst pa at hun ikke er enig med Pihl
og hennes konklusjoner om at det ikke tas spraklige og kulturelle hensyn i utredningsarbeidet.
Audhild er ogsa opptatt av at en i statistiske oversikter ikke kan lese de pragmatiske valgene
som en PP-radgiver i noen tilfeller har mattet gjare, og at dette farer til at en ikke far det hele
bildet nar en kun forholder seg til statistikk. Pa bakgrunn av dette uttrykte gnsket om bedre
kompetanse, vil jeg under ta for meg faktorer som informantgruppen har pekt pa som positive

bidrag til for minoritetsspraklige elevers opplaringssituasjon.

5. 2. 4 Mulige faktorer som kan bidra positivt for de minoritetsspraklige
grunnskoleelevenes opplaering

Som vi har sett, er alle i informantgruppen enige om at kompetansen pa det flerspraklige og
flerkulturelle omradet gjerne kan styrkes — i starre eller mindre grad. En av informantene,
Audhild, mener ogsa at denne kompetansen ma inkluderes i de ulike utdanningene og
fagfeltene, slik at ikke flerkulturell pedagogikk blir et eget spesialfelt for spesielt interesserte.
Bade hun og Julie er opptatt av at «alle» har et felles ansvar for elevene i skolen — ogsa
elevene med innvandrerbakgrunn. Det er ikke bare noe som den enkelte lerer velger a
fordype seg i, men bgr bli en integrert del av lererutdanningene (Audhild). Audhild sper;
«hvor langt skal vi ga fer dette blir en allmenn tematikk? Nar skal det [flerkulturell
pedagogikk] integreres i den vanlige leererutdanningen? | fgrskoleutdanningen? Er det fortsatt
sa spesielt at vi ma ha en spesialistutdanning pa det?» (Audhild). Hun er klar pa at det samme
ogsa er tilfellet i PP-tjenesten. At ogsa her ma den flerkulturelle pedagogikken vere en
allmenn tematikk, og ikke et felt som bare noen fa har kompetanse pa. Begge fagfelt har
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dermed ansvar for de minoritetsspraklige elevene — bade den ordinere pedagogikken og

spesialpedagogikken.

Samtidig er bade Julie og Audhild opptatt av & ikke gjgre de minoritetsspraklige elevene for
«spesielle». Audhild advarer mot det som hun omtaler som «en forherligelse av at vi er sa
forskjellige». P& den ene siden er hun opptatt av at engasjement og interesse kan veie opp for

manglende kompetanse i flerkulturell pedagogikk, men som hun selv sier;

noen kan ha denne [forherligelsen] i forhold til etnifisering og glorifisering av alle
disse fremmede kulturene som, for meg, kan bli litt voldsom igjen. At vi pa en mate
dyrker det [den fremmede kulturen]. At ikke barnet far lov til & veere den han vil. Han

blir bare et barn fra Etiopia, og i Etiopia sa gjar de slik og slik. (Audhild)

Laura gir uttrykk for noe av det samme som Julie og Audhild; at en ikke skal gjare

minoritetsspraklige elever for «spesielle» ved a tillegge dem visse karakteristika som gruppe.

Altsa, en vil jo fa en hgyere kompetanse nar en har mer erfaring i de skolegruppene
hvor det er mange minoritetsspraklige. Men samtidig tror jeg at det kanskje kan fare til
at man far pa litt «feil briller». At en har lett for & tenke at alle minoritetsspraklige har
de samme vanskene eller den samme problematikken. Jeg tror nok at vi som jobber i
skolegrupper med mange minoritetsspraklige kanskje har litt for lett for & se pa dem

som en gruppe, at de er én type barn. (Laura)

Videre peker Laura pa fordelingen av ressurser og kompetansen i PP-tjenesten. Som nevnt i
kapittel 5. 2. 3 s. 75, ser Laura eget behov for mer kompetanse pa det flerkulturelle og
flerspraklige feltet i sammenheng med hennes bakgrunn som psykolog. | den forbindelse

uttaler hun ogsa at

skolen ville hatt veldig behov for min kompetanse innen psykologi, men mitt mandat
er pa en mate innenfor pedagogikk. Sa jeg tror nok at tjenesten hadde hatt godt av at
de som er pedagoger, som er spesialpedagoger, kunne fatt jobbet med de pedagogiske
tiltakene og at vi som er psykologer kunne fatt jobbet med psykisk helse hos barn pa
skolen. Da tror jeg nok det hadde, da hadde det nok blitt en mer kompetent tjeneste.
(Laura)

Samtidig papeker Laura «at det er en veldig styrke at man har ulik [utdannings]bakgrunn [ved

det enkelte PPT- kontor]». Det samme uttrykker Trude. Som hun sier «ndr her blir tilmeldt
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nye saker sa tar vi det opp i teamet. Nar en av oss skal begynne pa den [nye] saken, sa praver

vi & fa til den [PP-radgiveren] som har best kompetanse pa feltet » (Trude).

Laura gir for gvrig uttrykk for at det bgr veere krav til at de som underviser i grunnleggende
norsk og spesialundervisning har relevant kompetanse. Hun er ogsa inne pa at det er viktig i
skolen & ha alternative innfallsvinkler. Evnen til & tenke alternativt er noe som ogsa Audhild
peker pa som viktig — spesielt om en ikke har de ressursene tilgjengelig som en skulle gnske.
«Selv om det er det gnskelige at du skal fa lese- og skriveopplaringen pa morsmalet ditt, og
en gradvis overgang til andrespraket, tror jeg at en ma tenke; «ok. Vi kan ikke fa det til». Da
kan en ikke la det skure og gd, da ma en tenke alternativt» (Audhild). I den forbindelse er
Audhild opptatt av at leererne i skolen bedre ma nyttiggjere seg de nettressursene som finnes;
«jeg tenker pa tilgangen vi har til internett i dag. Hva muligheter er det ikke der for & hente

informasjon om et tema pa et annet sprak?» (Audhild)

Ogsa Julie er opptatt av hva som kan gjeres bedre i klasserommet, og etterlyser samtidig mer

fokus pa didaktikk og klasseledelse i lzererutdanningen:

Det vi strever med, men som kanskje ikke er vart ansvarsomrade, det er jo de pedagogiske
implikasjonene. Altsa, hva vi faktisk gjer med disse barna ute pa skolene. Men jeg vil jo
vaere av den oppfatning av at det er skolen sitt ansvar a finne ut av. Gjerne i drgfting med

oss, men det er ikke var oppgave a servere tiltak, og sa si at dette ma du gjare. (Julie)

Samtidig er samtlige av informantene enige om behovet for bedre kartleggingsverktgy for
bade skole og PP-tjeneste. Som vi sa i kapittel 5. 2. 3 s.75, viser ogsa Julie til behovet for
medvirkning av morsmalslerer i kartleggingen av minoritetsspraklige barn. En annen faktor
som kan bedre situasjonen for de minoritetsspraklige elevene, er ifalge Audhild & hgyne
morsmalets status. Audhild sier at « mgnster for samhandling tror jeg blir veldig pavirket av
statusen for det spraket. Bade innad i familie og i skole og barnehage». Samtidig gir hun
uttrykk for at en annen faktor er vel sa viktig; «en positiv holdning til unger i seg selv er

viktig, en positiv holdning til mangfoldighet tror jeg er grunnleggende» (Audhild).

Jeg har na tatt for meg ulike faktorer som PP-radgiverne har gitt uttrykk for at de mener kan

bidra positivt for de minoritetsspraklige elevenes opplaring i skolen. Kompetanseheving

fremstod da som en sentral faktor, men ogsa at det var viktig at alle, bade pedagoger og

spesialpedagoger, er bevisst et felles ansvar for de minoritetsspraklige elevene. Samtidig

etterlyses bedre og egnede tester for malgruppen i utredningsprosessen, men ogsa a kunne

benytte kunnskapen og kompetansen til elevens morsmalslarer/tospraklig faglerer i denne
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prosessen. Ogsa det & hgyne statusen for morsmal og morsmalsundervisning mer generelt, og
evnen til a i skolen tenke alternativt, var faktorer som ble vektlagt av informantene. | neste
delkapittel, vil jeg forsgke & oppsummere hva jeg har kommet frem til i kapittel 5. Jeg velger
a gjere dette skjematisk, slik at informantenes ulike og sammenfallende perspektiver

forhapentligvis tydeliggjeres for leseren.

5. 3 Kort oppsummering av hovedfunn

De fire temaene vil vare utgangspunktet for neste kapittel, kapittel 6, nar jeg blant annet skal
drgfte disse funnene opp mot mine forskningsspersmal. Nedenfor har jeg derfor valgt a
presentere hovedperspektivene til informantene i et enkelt skjema. Ifglge Miles og Huberman
(referert i Cresswell, 2012, s. 253) fremstilles ofte funn i kvalitativ forskning visuelt ved a
bruke figurer eller bilder som stette for drgftingen. En visuell fremstilling av hovedfunn, er
ifalge Cresswell (2012, s. 237), ogsa det fjerde trinnet i analyse- og tolkningsprosessen. Jeg er
klar over at informantenes uttalelser i sa tilfelle blir noe forenklet, og jeg vil derfor presisere
at hensikten med skjemaet er & gjgre det enklere for leseren a se likheter og forskjeller mellom
informantenes uttalelser — og derfor ikke ma tas ut av den sammenhengen den star i. En
sammenstilling av uttalelsene er likevel viktig da det viser et mangfold og ulike perspektiver

som jeg vil ta med meg inn i neste kapittel.
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6. Spesialundervisningens rolle i mgte med minoritetsspraklige elever

i norsk skole

«Hvilke tanker har PP-radgivere om den hgye andelen minoritetsspraklige grunnskoleelever i
spesialpedagogiske tiltak, og hva er spesialundervisningens rolle i mgte med
minoritetsspraklige elevers opplaeringsbehov?» Jeg vil forsgke & besvare dette
forskningsspgrsmalet ved a ta for meg temaene jeg presenterte i forrige kapittel, og se dem i
lys av forskningen som jeg beskrev i kapittel 2 og 3. Jeg vil se pa hvordan en forklarer den
hgye andelen minoritetsspraklige elever innenfor spesialpedagogiske tiltak, fer jeg drefter
hvorvidt spesialundervisning i dag kan bli en erstatning for manglende tilrettelegging i skolen.
Deretter vil jeg se nermere pa om den kritikken som har blitt fremsatt mot PP-tjenestens
praksis i forhold til elever med minoritetsspraklig bakgrunn kan sies a veere berettiget. Til
slutt vil jeg drefte enkelte momenter som kan bidra til & bedre oppleringssituasjonen for de

minoritetsspraklige elevene i skolen.

6. 1 Hvordan forklares den hgye andelen minoritetsspraklige elever

innenfor spesialpedagogiske tiltak?

Som vi sa i kapittel 3, er det dokumentert bade i Norge og internasjonalt, en
overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever innenfor spesialpedagogiske tiltak. Cummins
(1984, referert i Pihl 2010, s. 20) og Harry og Klinger (2014, s. 2) er to amerikanske forskere
som har dokumentert og skrevet om denne problematikken, mens her hjemme er det serlig
Nordahl og Overland (1998) og Pihl (2005, 2010) som det vises til nar en diskuterer andelen
minoritetsspraklige elever i spesialpedagogiske tiltak. Ut i fra blant annet denne forskningen,
stadfestet jeg — i kapittel 3. 2. 2 s. 44 — at minoritetsspraklige elever representerer en stgrre
andel innenfor spesialpedagogiske tiltak enn det gruppestarrelsen skulle tilsi. Men hvorvidt
dette kan sies a vaere veldokumentert, mener jeg likevel en kan sette sparsmalstegn ved. Ikke
bare er forskningen jeg refererer til, til dels fra for Kunnskapslgftet, men @stbergutvalget
bygger ogsa mye av sin dokumentasjon pa Pihl — forskning som har mett kritikk fra flere
hold. Ikke bare fra PP-tjenesten selv (Messel, 2002, Frgyen, 2010), men ogsa andre aktarer
(Hansen, 2005). Sa lenge GSI- tallene ikke sier noe om elevenes sprakbakgrunn, mener jeg
det er stadfestet at minoritetsspraklige elever er overrepresentert innenfor spesialpedagogiske
tiltak. Hvorvidt dette faktumet er veldokumentert — og hvor stor denne disproporsjonaliteten

faktisk er, synes jeg er vanskelig a fastsla.
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Ingen av mine informanter stilte spersmalstegn ved at minoritetsspraklige elever er
overrepresentert innenfor spesialundervisning, noe som kan tolkes som om mine informanter
er innforstatt med denne overrepresentasjonen. Likevel skal det nevnes at en av informantene,
Audhild, ser ut til & ha reflektert over problematikken, da hun er rask med a papeke at
minoritetsspraklige elever ikke bare representerer en stgrre gruppe innenfor
spesialundervisning enn det prosentandelen skulle tilsi, men ogsa er underrepresentert nar det
kommer til spesifikke diagnoser. Som vi sa i kapittel 3. 2. 2. s. 44, har blant annet @zerk og
Handorff (2008) gjort en studie der det konkluderes med at ADHD er en av de spesifikke

diagnosene som er underrepresentert blant minoritetsspraklige elever.

Audhild er ogsa den i informantgruppen som gir tydelig uttrykk for at det er viktig at en er
klar over statistikkens begrensninger. Hun er opptatt av at statistikken over
minoritetsspraklige elever i spesialundervisning ikke sier noe om de pragmatiske hensynene
en ma ta som PP-radgiver. Statistiske oversikter har sine begrensninger, og ma forstas ut i fra
de rammene som ligger til grunn. Hvis en kun ser pa tallene isolert, kan de skape et bilde av
elever med minoritetsbakgrunn som ikke ngdvendigvis er reelt. For eksempel ble det store
avisoppslag i 2013 omkring tall p& minoritetsspraklige elever i Oslo-skolen. Vi kunne blant
annet lese at «(...) nesten alle norsk- pakistanere er fgdt i Norge. De fleste kan likevel for
darlig norsk til & fglge vanlig undervisning i skolen» (Slettholm, 2013a). Statistikk brukt pa
denne maten, kan vare med pa «a henge ut» enkelte innvandrergrupper, og skape et inntrykk
av at elever med innvandrerbakgrunn generelt, er darlig i norsk. Ja, sprakbakgrunn kan si noe
om Oslo- skolen er flerkulturell i betydningen at elevgruppen er svart heterogen med hensyn
til sprak- og kulturbakgrunn, men jeg tenker ogsa at det fort kan bli en konsensus at elever
med innvandrerbakgrunn ikke klarer & felge ordiner undervisning, og at det for denne
elevgruppen kreves mye ekstraressurser i form av tilrettelegging. |1 den sammenheng, tenker
jeg at det er viktig & ta med i betraktningen begrunnelsen for at GSI nettopp ikke oppgir
sprak- og kulturbakgrunn for de elevene som har fatt vedtak om spesialundervisning. Denne
type informasjon anses som sensitiv (Utdanningsdirektoratet, u.a a), og statistikk som
sammenkobler spesialundervisning med sprakbakgrunn, kan fort risikere a skape ett inntrykk
av at elever fra enkelte land oftere trenger spesialundervisning andre. En slik praksis, som i
Oslo-skolen, der en registrerer elevenes sprakbakgrunn uavhengig om de har behov for
saerskilt sprakopplering eller ikke, virker heller ikke veldig inkluderende. Jeg ma si meg enig
med Bulnes (Slettholm, 2013b), i at denne praksisen heller fremstar ekskluderende enn

inkluderende overfor de minoritetsspraklige elevene som gruppe.
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Et annet interessant aspekt ved denne tematikken, er det faktum at nar en sammenligner tall
fra GSI, ser en at tallene for elever som mottar spesialundervisning gker pa hgyere trinn (og
da spesielt for gutter), mens tallene for elever som mottar sarskilt sprakoppleering her gar ned
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Det er vanskelig & vite hvorfor, men en kan jo stille et lite
sparsmalstegn ved om det finnes en sammenheng mellom disse statistikkene. Poenget mitt er,
som Audhild var inne pd, at statistikk har sine begrensninger. Hvorvidt det finnes en
sammenheng mellom tallene for elever som far sarskilt sprakopplering og elever som far
spesialundervisning, er ikke et spgrsmal jeg skal forsgke a svare pa her, men jeg mener at det

er et komplekst og viktig spgrsmal som hadde veert interessant a belyse i stgrre grad.

Som vi har sett i kapittel 3. 2 s. 43, har ikke forskningen pa feltet en entydig forklaring pa
hvorfor s& mange minoritetsspraklige elever far spesialundervisning, men bade nasjonalt og
internasjonalt peker en pa at testene som benyttes i utredningen av denne elevgruppen ikke er
tilpasset malgruppen. Figueroa konkluderte allerede i 1983 med at testene som ble benyttet
favoriserte den hvite middelklassen, og her hjemme slas det fast i NOU 2010:7 (s. 330) at
utrednings- og kartleggingsarbeidet overfor denne elevgruppen er utfordrende. Ogsa mine
informanter er klare pa at minoritetsspraklige elever er en elevgruppe som generelt er
utfordrende & utrede, men de ser ikke ngdvendigvis dette i sammenheng med en
overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever innenfor spesialundervisning. Pihl (2010)
forklarer blant annet denne overrepresentasjonen med PP-tjenestens bruk av intelligenstester
som forutsetter norsk som farstesprak. Det er kun Audhild som eksplisitt gir uttrykk for at det
i enkelte tilfeller er en direkte sammenheng mellom bruken av intelligenstester og andelen
minoritetsspraklige i spesialundervisning. Flertallet av informantene mener i stedet at det i
deres vurderinger tas spraklige og kulturelle hensyn, noe som Pihl i sine studier nettopp

konkluderte med at ikke var tilfelle.

Av mine informanter fremkommer det at de ikke er enig denne arsaksforklaringen. Det er
mulig at elevene i noen tilfeller far spesialundervisning, men da er det ikke fordi det gjares
vurderinger pa feil grunnlag, men heller et bevisst valg fra PP-radgiverens side. Som Audhild
uttaler; «statistikk tar ikke pragmastiske hensyn». Hun mener dette er noe av forklaringen pa

den hgye andelen minoritetsspraklige elever i spesialpedagogiske tiltak.

Ellers  forklares ogsa  overrepresentasjonen av  minoritetsspraklige  innenfor
spesialundervisning her i Norge med at det tar lang tid & leere og nyttiggjere seg spraket i
oppleringssammenheng (Pihl, 2010, s. 117). Samtlige i informantgruppen er enige om at

manglende norskspraklige ferdigheter er en viktig arsak til den hgye andelen
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minoritetsspraklige elever 1 spesialpedagogiske tiltak. Julie: «(...) de barna som er dérlig i

norsk, vil ha behov for spesialundervisning»

Samtidig er det pafallende lite forskning som omhandler henvisningsgrunnlaget for de
minoritetsspraklige elevene. Pa hvilket grunnlag henvises elever med minoritetsspraklig
bakgrunn til PP-tjenesten? Og er det samsvar mellom henvisningsgrunnlaget og de
vurderingene som radgiverne i PP-tjenesten gjgr? Som jeg var inne pa i kapittel 3. 2. 4. 1 s.
49, er det lite forskning a finne her i Norge om tematikken. Mine informanter var heller ikke
serlig opptatt av dette sparsmalet, og hadde her lite a tilfgre. Dette ble derfor ikke ett av mine
tema nar jeg skulle presentere hovedfunnene i kapittel 5. Men hvorfor er det ikke mer fokus
pa nettopp henvisningsgrunnlaget? Nar en er klar over at minoritetsspraklige elever
representerer en stgrre andel innenfor spesialundervisning enn det gruppestarrelsen skulle
tilsi, ma det vel veare interessant a vite mer om hva det er lererne i skolen opplever som
problematisk for denne elevgruppen? Kanskje har det sammenheng med hvilke forventninger
en har til andelen minoritetsspraklige i spesialundervisning. En annen side av dette er jo
nettopp hva en tenker om den negative statistikken generelt. Er en overrepresentasjon av

minoritetsspraklige elever i spesialundervisning a forvente eller ikke?

(...) hver enkelt elev skal ha opplaering i samsvar med egne evner og forutsetninger, sa
kan det veere slik at det er noe hgyere andel barn i minoritetsbefolkningen som trenger
spesialundervisning for & ha samme mulighet til utvikling. | sd fall kan

overrepresentasjonen sees som et bidrag til likeverdighet. (Aas, 2014, s. 290)

Ifelge Pihl (2010, s. 20), har problematikken i forhold til minoritetsspraklige elever og
spesialundervisning lenge veert arsak til bekymring og diskusjon internasjonalt. Som jeg viste
til i kapittel 3. 2. 1 s. 44, er amerikanerne Harry og Klinger (2014, s. 28) klare pa at det ikke er
grunn til & tro at denne overrepresentasjonen reflekterer reelle lerevansker hos elevene. En av
PP-radgiverne i min informantgruppe, Laura, var tydelig pa at hun var bekymret over den
haye andelen minoritetsspraklige i spesialpedagogiske tiltak, og gnsket fra sitt eget kontor ett
starre fokus pé & gjere noe med denne statistikken. Ogsa Asta ga uttrykk for at hun synes den
hgye andelen minoritetsspraklige er problematisk. Julie, pa sin side opplevde det som lite
problematisk. Ifglge henne er ikke det viktigste om de blir henvist til PP-tjenesten, men at de

far hjelpen de trenger for & ha utbytte av opplearingen.

Nar det er sagt, undres jeg over at ingen av informantene ga uttrykk for at det var

overraskende at minoritetsspraklige elever kommer darlig ut i statistikk over
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spesialundervisning. Asta og Julie gir derimot uttrykk for at en overrepresentasjon er &
forvente. Og kanskje er det slik at det er & forvente at minoritetsspraklige elever vil ha et
statistisk starre behov for & fa spesialpedagogisk hjelp? I falge NOU: 2010:7 (s. 333), kreves
det tross alt generelt mer tid og ressurser for at minoritetsspraklige elever skal ha utbytte av
den ordinzre oppleringen. Eller er ikke den norske skolen tilpasset elever med
minoritetsspraklig bakgrunn? | neste delkapittel vil jeg se nermere pa, og diskutere, hvorvidt
spesialundervisning kan erstatte manglende tilrettelegging av  opplaeringen  for
minoritetsspraklige elever, og hva som er spesialundervisningens rolle i mgte med denne

elevgruppen.

6. 2 Spesialundervisning som erstatning for manglende tilrettelegging av
opplaringen for elever med minoritetsspraklig bakgrunn?

Spesialundervisning gis i noen tilfeller som en erstatning for et ordinert tilbud i1 skolen.
@stbergutvalget referer til Pihl (2005) i sin rapport, og skriver at «[d]et synes & vere bred
enighet om at det er en sammenheng mellom innholdet og arbeidsmatene i den ordinzre
undervisningen og omfanget av spesialpedagogiske behov» (NOU 2010:7, s. 332). Meld 18
((2010-2011), s. 23), omtaler slike tilfeller som skolepafarte spesialpedagogiske behov. |
kapittel 2. 3. 3 s. 37, refererer jeg til Pihl (2010) og betegnelsen situasjonsbetingede
leerevansker. Ifglge henne introduserte PP-tjenesten situasjonsbetingede lerevansker som ny
vanskekategori i 1997. | denne vanskekategorien er fokuset pa forhold i elevens omgivelser
som vanskeliggjer lering — ikke individuelle faktorer. Ut i fra hva jeg kan forsta, er det her
snakk om leerevansker som har sammenheng med at omgivelsene ikke er tilrettelagt optimalt
for den enkelte elevs lering. Mangel pa tilrettelegging av opplering i skolen, resulterer i at

eleven har behov for spesialpedagogisk hjelp.

Ogsa Morken (2012) viser til hvordan lerevansker kan vere situasjonsbetinget. | sin omtale
av migrasjonsrelaterte lerevansker, beskriver han en indirekte sammenheng mellom
migrasjon og vansker tilknyttet leering. Manglende hensyn til sprak- og kulturbakgrunn i
oppleringen, kan resultere i redusert leeringsevne og leringsutbytte (Morken, 2012, s.528).
Igjen vil jeg presisere at minoritetsspraklige elever i norsk skole, ikke ngdvendigvis har

migrert — de kan ogsa veere fagdt i Norge.

Ut i fra hva jeg har forstatt er begreper som skolepaferte spesialpedagogiske behov,
situasjonsbetingede lerevansker og migrasjonsrelaterte leerevansker (hvor arsaken er

indirekte), alle begreper som brukes om vansker som oppstar som et resultat av manglende
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hensyn til elevens spraklige og kulturelle bakgrunn i opplaeringen. Akkurat denne tematikken
finner jeg personlig veldig interessant, og jeg var nysgjerrig pa a here hva mine informanter
tenkte om nevnte begreper og tematikk.

Noe overraskende, kjente ingen av PP-radgiverne til noen av de nevnte begrepene. Det ser ut
som om begrepene som brukes av Morken (2012) og Pihl (2005, 2010) — og ogsa i offentlige
dokumenter — kun anvendes i faglitteraturen, og ikke 1 praksis. Sett i lys av at
situasjonsbetingede leerevansker, ifalge Pihl, er en egen vanskekategori innenfor PP-tjenesten,
er jeg overrasket over at mine informanter ikke kjenner til betegnelsen. Det er mulig PP-
tjenesten har gatt vekk fra denne vanskekategorien — eller kanskje, siden Pihl sine studier tar
utgangspunkt i vurderinger utarbeidet av PP-tjenesten i Oslo, er situasjonsbetingede
leerevansker en kategori som kun anvendes i hovedstaden? I sa tilfelle burde Laura, som har
sin arbeidsplass pa @stlandet, kjenne til begrepet. Men igjen, sa kan hennes relativt korte

fartstid i PP-tjenesten, vere en forklaring pa manglende kjennskap til betegnelsen.

Nar det er sagt, er bade Asta og Audhild kritiske til begrepet «situasjonsbetingede
leerevansker». Audhild ser behovet for en betegnelse som favner om problematikken, men hun
og Asta er kritiske til bruken av vanskebegrepet. Som Asta sier: «(...) jeg ville aldri henge det
pa individet hvis det var tydelig at det var situasjonsbetingede forhold som gjorde at elevene
ikke hadde utbytte av undervisningen». De to bruker de samme argumentene mot bruken av
begrepet, som Pihl (2010) bruker i sin argumentasjon nar hun beskylder PP-tjenesten for & ha
«(...) konstruert og innfort en spesialpedagogisk diagnostisk kategori som eksplisitt kommer
til anvendelse i forhold til flerspraklige elever» (s. 66). Som Audhild, ser jeg behovet for en
betegnelse eller beskrivelse som favner om minoritetsspraklige som, pa grunn av for eksempel
mangelfull skolegang eller tilrettelegging av oppleringen, anbefales spesialundervisning. Men
sett i lys av faren for a problematisere annen sprak- og kulturbakgrunn i skolen, ser jeg at det

er viktig & unnga en vanskekategori som kan beskyldes for & ha en etnisk dimensjon.

| Ostbergutvalgets rapport til Kunnskapsdepartementet, kan en lese at «[d]et ser ut til at
spesialundervisning gis for a styrke en norskutvikling som burde veert gitt ut fra det
regelverket og de planene som gjelder for elever fra spraklige minoriteter» (NOU 2010:7, s.
338). Videre hevdes det at «d]et har veert alt for lett, ofte i beste mening, a inkludere elever fra
spraklige minoriteter i spesialpedagogiske tilbud» (NOU 2010:7, s. 330). Et vedtak om
spesialundervisning bestemmes ikke ut i fra diagnostiske kriterier, men ut i fra elevens utbytte

av opplaringen (Tangen, 2012, s. 116). Samtidig erkjennes det at det er vanskelig & vurdere
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nar eleven har «godt nok» utbytte av oppleringen, eller kan norsk «godt nok» til a falge

ordinar leereplan i norsk (dzerk, 2010).

Asta og Trude er klare pad det samme; et vedtak om spesialundervisning bestemmes ut i fra
hvorvidt eleven har utbytte eller ikke av undervisningen. | kapittel 2. 3. 3 s. 36, refererte jeg
til en skole i Rogaland der manglende ressurser til oppfelging av de minoritetsspraklige
elevene, resulterte i flere elever med behov for spesialpedagogisk hjelp (Opsahl, 2012, s. 4).
Samtlige av mine informanter gir uttrykk for at manglende tilrettelegging av oppleringen i
skolen, nettopp kan resultere i spesialpedagogiske behov. Julie er tydelig pa at behovet for
spesialpedagogisk hjelp ogsa er personavhengig; «det er jo ikke til & stikke under en stol at
[hvorvidt] en og samme elev blir henvist, eller ikke henvist [til PP-tjenesten], avhenger av

hvilken klasse han gar i».

Samtlige i informantgruppen ga ogsa uttrykk for at anbefaling om spesialundervisning, i
mange tilfeller, er det eneste alternativet for PP-tjenesten — ogsa nar eleven kanskje heller
skulle hatt seerskilt sprakopplaring etter § 2-8. Samtidig, i intervjuet med meg, er Trude klar
pa at hun mener at sprakopplering kan gis som spesialundervisning — at det ikke
ngdvendigvis er en motsetning mellom sprakopplearing og spesialundervisning. Som Julie, er
Trude ikke veldig opptatt av hva tiltakene omtales som, sa lenge eleven far hjelp. Og Julie,
slik jeg forstar det, opplever ikke distinksjonen mellom tilpasset opplaring og
spesialundervisning som veldig interessant. Julie: «det er ikke viktig hvilken paragraf det er sa
lenge barnet far hjelp». Julie gir uttrykk for at en ikke skal veare sa opptatt av hva en definerer
tiltakene som, men jeg forstar ogsa hennes utsagn i lys av debatten omkring fagdisiplinene
spesialpedagogikk og pedagogikk. Julies utsagn er et godt bilde pa at det ikke ngdvendigvis
er sa interessant hvilken fagdisiplin en plasserer ansvaret for en elev eller elevgruppe, men at
det viktige her er at begge fagdisipliner drar i samme retning. Det er barnet som skal st i
fokus.

| sin artikkel, papeker Aas (2014, s. 290) at statistikk ikke ngdvendigvis behgver & leses med
negativt fortegn, men at spesialundervisning ogsa er ment som et gode for elevene. Som det
fremgar av @sthergutvalgets rapport, kreves det mer nar oppleeringen skal tilpasses for elever
med minoritetsbakgrunn. Og kanskje er det, som Asta var inne p&, for minoritetsspréklige en
statistisk starre andel som har behov for szrskilt tilrettelegging; at spesialundervisning er

ngdvendig for en sterre andel av de minoritetsspraklige elevene, for at ogsa disse skal ha

88



samme muligheter pa lik linje med andre elever (som Norge ogsa forpliktet seg til gjennom

Salamanca- erklaeringen).

Pa en annen side, kan en her igjen se pa det som Julie papeker; hvorfor er det sa interessant
om eleven far spesialundervisning eller tilpasset opplering innenfor det ordinere
oppleringstilbudet? Kanskje er det vi voksne — pedagogene og spesialpedagogene, som lager,
0g er opptatt av, dette skillet? I sa fall tenker jeg at det blir desto viktigere at en er bevisst pa
at de tiltakene som blir anbefalt etter § 5- 1, faktisk skal virke integrerende og inkluderende. |
kapittel 3. 1 s. 42, kommer det frem at mye av den sarskilte sprakopplaeringen foregar adskilt
fra ordinger undervisning (NOU 2010:7, s. 154). @zerk (2010) og Hauge (2007, s. 48) er blant
de som mener at denne type segregerende tiltak kan virke stigmatiserende for elevene.
Spesialundervisning kan fort beskyldes for det samme. Ifglge tall for skolearet 2016/2017, er
det kun 36 % av elevene, som har enkeltvedtak om spesialundervisning, som (hovedsakelig)
far spesialundervisning i ordiner klasse. Flertallet av elevene som far spesialundervisning, far
heller dette i segregerte tiltak — oftest i grupper pa 2-5 elever (Utdanningsdirektoratet, 2016).
Samtidig er det viktig & ha i mente det som Audhild og Julie papekte; at organisering av
spesialundervisningen i mange tilfeller er en veloverveid vurdering ut i fra PP-tjenestens
stasted. Som PP-radgivere, skal de ikke bare se pa individuelle faktorer, men ogsa ta hensyn
til elevens rammebetingelser. | intervjuet med Julie, kommer det frem at selv om
tilretteleggingen av oppleringen, i teorien, kanskje skulle veert gitt ut i fra en annen paragraf,

sd er det i praksis likevel sann «at vi skriver § 5-1 pa Hebatullah fordi da vedlikeholder vi

hvert fall et tiloud». Dette er likevel ikke det samme som & hevde at PP-tjenesten ikke evner &
skille mellom serskilt sprakopplering og spesialundervisning. 1 intervjuet md Julie,
fremkommer det at henviste elever ofte har et mangelfullt sprak eller far mangelfull
sprakoppleering. Nar jeg spgr om dette er faktorer som i utgangspunktet kunne veert lgst i
skolen, svarer hun: «ja, kanskje. Men det er jammen meg en stor oppgave for skolen det altsa.
Da skal de ha mye» (Julie). Det vil ogsa vare et spgrsmal om kompetanse. @stbergutvalgets
rapport, viser til Pihls forskning, og papeker at det er (...) et betydelig behov for
kompetanseheving blant leerere og skoleledere i forhold til a skille mellom spesialpedagogiske
behov hjemlet i oppleringslovens kapittel 5 og behov for sarskilt sprakopplaering for
minoritetsspraklige hjemlet i opplearingslovens § 2-8 (...) (NOU 2010:7, s. 339). Mine
informanter vil i mange tilfeller vaere uenig med Pihl, noe jeg vil se nermere pa i neste

kapittel.
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6. 3 Er kritikken mot PP-tjenestens praksis overfor minoritetsspraklige

elever berettiget?

Som vi har sett i kapittel 3. 2. 1 s. 44, papekes det av bade Harry og Klinger (2014, s. 28) og
Egeberg (2008, s. 124), at det ikke er rimelig at barn og unge med minoritetsbakgrunn skal ha
starre behov for spesialpedagogisk hjelp enn den gvrige delen av befolkningen. Egeberg
falger opp med at denne disproposjonaliteten ma ha sammenheng med de vurderingene som
gjeres av utredningsinstansen, samtidig som Pihl (2005, 2010), i sine publikasjoner, er sveert
kritisk til det utrednings- og Kkartleggingsarbeidet som har blitt gjort av PP-tjenesten overfor
minoritetsspraklige elever. Pihl (2010 s. 107ff) hevder at den hgye andelen
minoritetsspraklige i spesialundervisning, blant annet har sammenheng med at PP-tjenesten
ikke tar spraklige og kulturelle hensyn i sine vurderinger. Hvorvidt denne kritikken er
berettiget, har i en periode veart mye diskutert, og som vi sa i kapittel 3. 2. 3, s. 47, imgtegikk
PP-tjenesten selv denne kritikken i flere avisinnlegg. Flere av kritikerne mente ogsa at Phils
konklusjoner ikke holdt mal, og at hennes hensikter fremstod som spekulative (Messel, 2002;
Hansen, 2005; Frgyen, 2010; Aas, 2014). Hansen (2005) gikk sa langt som & skrive at
«[t]lemaet er sa viktig at minoritetselevene, skolene, PPT og resten av oss synes bedre tjent
med en oppfalgingsundersgkelse foretatt av personer med tydeligere fagkompetanse og en

mer avklart agenda enn det Pihl fremstar med».

Med unntak av Trude, fremgar det at samtlige informanter kjenner til den kritikken som er
fremsatt mot PP-tjenesten med hensyn til utredninger av minoritetsspréklige elever. Asta og
Audhild er klare pa at de kjenner til Pihl og hennes forskning, mens Laura og Julie ikke har
hart navnet, men gir uttrykk for at de kjenner godt til den aktuelle forskningen og kritikken.
Trude, derimot, gir ikke inntrykk av & kjenne til kritikken PP-tjenesten har fatt av Pihl, og
heller ikke at denne har veert diskutert ved hennes kontor. Kanskje har det sammenheng med
hennes erfaringshakgrunn. Selv om Trude har vart i PP-tjenesten i en arrekke, er hun tydelig
pa at det er fa henvisninger som omhandler minoritetsspraklige barn ved hennes kontor. Nar
det er sagt, merker ogsa hennes kontor den urolige situasjonen i verden, og akkurat na, pa

intervjutidspunktet, arbeides det med saker som omhandler minoritetsspraklige elever.

Informantgruppen er delt i synet pa kritikken PP-tjenesten far fra Pihl (2005, 2010). Trude,
Laura og Audhild, mener at det er en viss sannhet i Pihls kritikk. Audhild har erfart, ved andre
kontorer, at det ikke brukes tolk i utredningen av minoritetsspraklige, og at barnet likevel,

uten tilfredsstillende utredning, blir diagnostisert. Laura er klar pa at intelligenstester generelt,

90



er mye brukt i PP-tjenesten, og sier seg enig Pihls pastander om at det tas for lite hensyn til
elevens kulturelle og spraklige bakgrunn i utredningene av minoritetsspraklige. Laura: «alle
blir kartlagt pa samme mate, uavhengig om de er norskspraklige eller minoritetsspraklige».

Asta pé sin side er bare delvis enig at det ikke tas tilstrekkelige spraklige og kulturelle hensyn
ved utreding av minoritetsspraklige elever. Asta: «det gjgres noen enkle vurderinger, men
kritikken er basert pa gamle data». Jeg forstar det som at hun erkjenner at dette var tilfellet
tidligere, men at PP-tjenesten ikke kan beskyldes for det samme lengre. Noe som for gvrig er
vanskelig & motsi, da jeg ikke har funnet at det er gjort annen norsk forskning som
underbygger eller motstrider Pihls kritiske argumentasjon mot PP-tjenesten utredningspraksis.
Samtidig er ogsd Asta klar pé at dagens tester ikke er gode nok, og hevder at «det er noe alle
vet». Hun sier likevel at hun benytter intelligenstester i utredningen av minoritetsspraklige,
men at hun selvfalgelig er bevisst testenes begrensninger, og at de derfor aldri brukes isolert.

Julie pa sin side kjenner seg ikke igjen i kritikken om at det ikke tas spraklige og kulturelle
hensyn. Hun gir uttrykk for at dette definitivt er noe som hun og de andre pa hennes kontor er
bevisste. Pa sparsmal om det finnes tester spesielt utarbeidet for minoritetsspraklige elever,
svarer hun: «det finnes sikkert tester utarbeidet for minoritetsspraklige, men vi har ikke tenkt
at vi trenger det». Som Asta, mener Julie at vanlige intelligenstester kan benyttes ogsa for
denne elevgruppen. Julie: «vi synes likevel at testene kan fortelle oss noe, bare vi vet hva vi
maler. Da er det ikke sa farlig hvilken test vi bruker». Hun er ogsa klar pa at saker som
omfatter elever med minoritetsbakgrunn er sveert tidkrevende, og nevner dette som den mest
utfordrende faktoren i saker som omhandler barn med minoritetsbakgrunn. Arsaken til at
denne type saker tar tid, forklarer Julie hovedsakelig med at «alt ma tolkes opp mot denne
tosprakligheten hele tiden». Det er vanskelig a kunne konstantere om vanskene skyldes sprak

fremfor andre faktorer — noe som de andre i informantgruppen ogsa mener er utfordrende.

At saker som omhandler barn med minoritetsbakgrunn, er tidkrevende, finner en ogsa
referanser til i forskningslitteraturen. Det tar lengre tid for denne elevgruppen a bli utredet og
diagnostisert enn for andre elever (Poulsen, 2006; Berg & Fladstad, 2012). Og som jeg var
inne pa i kapittel 3. 2. 4. 3. s, 52, ser Berg og Fladstad (2012, s. 99) dette i sammenheng med
kommunikasjonsproblemer og minoritetsfamiliers manglende kjennskap til det norske

velferdssystemet.

Av undersgkelsen Berg og Fladstad (2012. s 81) gjorde, framkom det ogsa at mange av
fagpersonene de var i kontakt med, mente at minoritetsforeldre hadde vanskeligere for a
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akseptere at deres barn var annerledes enn andre foreldre — en forestilling de to er kritiske til.
En av mine informanter, Julie, gir uttrykk for det samme som Berg og Fladstad er kritiske til.
Om minoritetsspraklige foreldre sier hun:

nar jeg for eksempel skal tilbakemelde testfunn, og sier at barnet ditt har leerevansker
(...) sa kommer det et kulturelt kraesj. Det [begrepet] blir helt meningslgst for dem.
(...) sé det er en stor utfordring, og fa formidlet til foreldre fra ikke- vestlige kulturer

at barnet har en spesifikk vanske i tillegg til og ikke snakke norsk. (Julie)

Selv om det ser ut for at Julie begrunner kommunikasjon- og formidlingsvanskene med
kulturforkjeller, viser Julie etterpa at hun er bevisst denne faren for kulturalisering. Julie: «og
sa hender det noen ganger at vi har noen sanne fordommer og tror at de [minoritetsforeldrene]
ikke forstar, og sa i samtalen sa skjgnner vi at der har tenkt pa dette lenge». Ogsa Laura, ser ut
a veere bevisst faren for kulturalisering Som det fremgar av hennes sitat, i kapittel 5. 2. 4, s 79,
papeker hun at en i arbeidet med saker som omhandler minoritetsspraklige elever, er lett for a
se pa dem som én gruppe som alle har samme typer vansker. Det er ellers lite fokus pa kultur,

og eventuelle utfordringer tilknyttet det a tilhgre en minoritetskultur, blant mine informanter.

At det i mange tilfeller kan vare utfordrende & vurdere arsaken til lerevansker hos
minoritetsspraklige elever, er noe som ogsa NAFO er klar pa, og NAFO kan derfor bista PP-
tjenesten i & gke kompetanse pa det flerspraklige og flerkulturelle fagfeltet (NAFO, u.d.).
Nyere undersgkelser viser at ansatte i PP-tjenesten har hgy faglig kompetanse generelt, men at
de har mangelfull kompetanse pa de omradene som omhandler flerkulturell forstaelse og
tospraklig opplaering (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Dette med mangelfull kompetanse pa
det minoritetsspraklige feltet, er noe som Pihl har vert opptattt av i sin kritikk av PP-
tjenesten. Ifglge henne vil feildiagnostisering og feilplassering av minoritetsspraklige elever
innenfor spesialundervisning fortsette sa lenge ansatte i skolen og PP-tjenesten mangler
teoretisk kunnskap om flerspraklighet og flerkulturell pedagogikk (Pihl 2010, sitert i NOU
2010:7, s. 335).

Som vi sa i kapittel 5. 2. 3 s. 75, mener flertallet av mine informanter at de har relativ god
kompetanse pa det flerkulturelle og flerspraklige omradet — selv om den alltids kan bli bedre.
Laura og Trude, derimot, er tydelige pa at kompetansen pa dette omradet er mangelfull, og at
de gnsker mer kunnskap pa det minoritetsspraklige feltet. Selv forklarerer Laura mangelen pa
kompetanse med at hun er utdannet psykolog — ikke pedagog. Na er det, som Audhild spesielt

er opptatt av, ikke slik at kunnskap om flerspraklighet og flerkultur er en obligatorisk del av
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utdanningen som spesialpedagog. Pa samme mate som i skolen, er dette et fag og et felt en
selv aktivt ma sgke seg til. Jeg tror derfor heller at Lauras korte fartstid i tjenesten, kan veere
en del av forklaring pa hvorfor hun ikke opplever a ha tilstrekkelig kunnskap pa feltet.
Samtlige av informantene (Audhild, Julie og Asta) som ikke kjenner seg igjen i kritikken om
mangelfull kompetanse pa det flerspraklige og flerkulturelle feltet, har lang erfaring som PP-
rédgivere. De har mange saker som omhandler minoritetsspraklige elever, og Audhild og Asta
har ogsa sarskilt interesse for feltet. Nar det er sagt, har ogsa Trude arbeidet en arrekke i PP-
tjenesten, og ogsa hun uttaler at hun er opptatt av minoritetsspraklige elever. Trude: «jeg
brenner veldig for minoritetsspraklige og barn med sprakvansker (.. ) eller i det hele tatt. Jeg
synes det er viktig» Men som hun selv er inne pa, sa henvises det fa elever med

minoritetsbakgrunn til hennes kontor — selv om de na far noen flere saker.

Et annet perspektiv pa sparsmalet om flerspraklig og flerkulturell kompetanse i PP-tjenesten,
er tjenestens arbeid med kompetanseheving og organisasjonsutvikling i skolen. Tjenesten skal
arbeide bade individ- og systemrettet (Oppleaeringsloven, 1998). Sett i lys av PP-tjenestens to
hovedfunksjoner, er det et paradoks at det ikke finnes spesifikke kompetansekrav til PP-
radgivere. Som nevnt i kapittel 2. 2 s. 24, ma PP-tjenesten selv sgke denne kompetansen hos
andre instanser i tilfeller hvor den ikke har tilstrekkelig kompetanse. Likevel, selv om bade
Laura og Trude gir utrykk for at de gnsker mer kunnskap pa det flerspraklige og flerkulturelle
feltet, fremkommer det at de sjeldent far tiloud om kursing eller i videreutdanning i den
aktuelle tematikken. Asta, derimot, har deltatt pd mange kurs som omhandler
minoritetsspraklige barn, men som hun papeker, er det fordi hun selv aktivt har oppsgkt denne
type kurs. Jeg merker meg ogsd, med unntak av Audhild, at ingen i informantgruppen
refererer til NAFO som en instans de henvender seg til. Og selv om Audhild refererer til
NAFO, er det i forbindelse med at hun stiller spgrsmalstegn ved om larerne kjenner til, og
benytter seg av NAFO, i sin tilrettelegging av opplearingen for minoritetsspraklige elever.

Ifalge Trude, mangler hennes kontor, pa intervjutidspunktet, ansatte som kan gjennomfare
relevante tester nar minoritetsspraklige elever henvises til dem. Hun sier ogsa at nye saker gis
til den PP-radgiveren som har best kompetanse omkring problematikken. Men hvordan kan
hennes kontor drive kompetanseheving i skolen, og bistd skolen i saker som omhandler

minoritetsspraklige elever, nar de ikke selv har relevant kompetanse?

Selv om altsa Pihl (2010) hevder at manglende teorietisk kunnskap om flerspraklighet og

flerkulturell pedagogikk i PP-tjenesten farer til at elever feilplasseres innenfor
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spesialundervisning, gir Julie uttrykk for at hun det ikke ngdvendigvis er veldig viktig med
denne type kunnskap. Hun mener de har god kompetanse pa saker som omhandler
minoritetsspraklige, og forklarer det med at hennes kontor har lang og bred erfaring med

denne type saker.

Nar det er sagt, har Statped, som en del av SEVU-PPT, na gjennomfart en rekke kurs som
omhandler flerspraklighet og flerkulturalitet over hele landet, og Trude ga ogsa uttrykk for at
de arbeidet med & fa kompetanse pa disse omradene ved hennes kontor — sa forhapentligvis er
Trude og hennes kollegaer na bedre rustet nar de far henvist elever med et annet morsmal enn

norsk.

Ut i fra de intervjuene jeg har foretatt, kan det se ut som at kritikken mot PP-tjenestens
vurderinger av minoritetsspraklige elever, til dels er berettiget. Jeg tror likevel ikke den er like
unyansert — slik som det fremstar hos Pihl (2005, 2010). Jeg tror mange ansatte ved PP-
kontorer opplever at arbeid med minoritetsspraklige elever er utfordrende, og kanskije faler at
en pa dette omradet ikke har tilstrekkelig kompetanse. Basert pa mine informanters utsagn,
virker det som om den kritikken som gar pa at en i PP-tjenesten ikke tar spraklige og
kulturelle hensyn i sine vurderinger, ikke stemmer — i hvert fall ikke i dag. Mine informanter
har et bevisst og reflektert forhold til at en i mange tilfeller ma ta andre hensyn nar en skal
vurdere elever med minoritetsbakgrunn, og at de testene som brukes, ikke er beregnet pa
denne elevgruppen. Samtlige av informantene er klare pd at testene forutsetter en viss
erfaringsbakgrunn, og at testene derfor ikke kan tolkes isolert, men ma ses i lys av elevens
spraklige og kulturelle bakgrunn. Likevel, jeg opplever det som pafallende hvordan
informantgruppen i stor grad fokuserer pa alle problemene og utfordringene de
minoritetsspraklige elevene mater i skolen og pa andre arenaer, fremfor a se pa seg selv og

lete etter svar der.

Nar det er sagt, sa vil jeg i neste delkapittel se pa faktorer — og her ogsa bedre utrednings- og
kartleggingsverktey — som kan bidra positivt til minoritetsspraklige elevers

oppleringssituasjon.

6. 4 Minoritetsspraklige elevers opplaringssituasjon: Noen momenter som kan
fremme forbedring

Sett i lys av at minoritetsspraklige elever er overrepresentert innenfor spesialpedagogiske
tiltak, er det lett & konkludere med at det finnes et stort forbedringspotensiale med hensyn til
oppleringen av denne elevgruppen. Nar det er sagt, har jeg i kapittel 3. 2, vist til hvordan
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forskere bade her og i USA, mener at denne overrepresentasjonen blant annet kan forklares
med feildiagnostisering og feilplassering av minoritetsspraklige elever innenfor
spesialundervisning. PP-tjenesten her hjemme har blitt kritisert for a ikke ta spraklige og
kulturelle hensyn i utredningsarbeidet. Uavhengig av hva en matte mene om kritikken, skrives
det i forskningslitteraturen ogsa om migrasjonsrelaterte leerevansker, situasjonsbetingede
leerevansker eller skolepafgrte spesialpedagogiske behov. Betegnelser som, jeg viste til i
kapittel 6. 2 s. 87, alle brukes om vansker som oppstar som et resultat av manglende
tilrettelegging og hensyn til elevens spraklige og kulturelle bakgrunn i opplaeringen. Det er
derfor klart at opplaringssituasjonen for minoritetsspraklige elever kan forbedres. Av
intervjuene med PP-radgiverne, fremgar det at okt kompetanse, samarbeid mellom
fagdisipliner, bedre tester og kartleggingsverktay og bedre samarbeid med morsmalslarere, er
faktorer som de mener kan forbedre situasjonen for minoritetsspraklige elever i skolen. Jeg vil

na ta for meg noen av de nevnte faktorene, og se disse i lys av forskningslitteraturen.

Av @stbergutvalgets innstilling til Kunnskapsdepartementet fremgar det at det er et stort
behov for a fa tilfart flerspraklig kompetanse i PP-tjenesten (NOU 2010:7, s. 340). Det samme
fremgar ogsa i rapporten utarbeidet av Nordlandsforskning — en rapport som dannet
grunnlaget for Utdanningsdirektoratets strategi for etter- og videreutdanning av PP-tjenesten
(Utdanningsdirektoratet 2014c, s. 4). Men i @stbergutvalgets rapport, konkluderes det ikke
bare med at PP-tjenesten har behov for gkt flerspraklig og flerkulturell kompetanse, men at
det samme ogsa gjelder lerere og ledere i skolen. Det er fortsatt fa laerere med
andresprakslering og flerkulturell pedagogikk i fagkretsen (NOU 2010:7, s. 371f), og i falge
Anne Ryen (2008) har alle skoler «(...) lerere med god kompetanse for
morsmalsundervisning i norsk, men slik kompetanse er ikke uten videre tilstrekkelig nar det
gjelder opplaringen for elever uten eller med svake norskspraklige ferdigheter» (s. 233,
referert i NOU 2010:7, s.373).

Selv om ikke alle PP-radgiverne jeg intervjuet var enig i at de, eller PP-tjenesten generelt, har
behov for gkt flerspraklig og flerkulturell kompetanse, var samtlige enige i behovet for a gke
denne kompetansen i skolen. Av intervjuene fremgar det at kompetanse pa det flerspraklige
og flerkulturelle omradet er sentralt for a kunne vurdere hvorvidt elevene er «gode nok» i
norsk til & felge ordinar lereplan, eller har «godt nok» utbytte av undervisingen. God

kompetanse pa feltet kan ogsa vere utslagsgivende i forhold til spesialundervisning.

Som jeg var inne pa i kapittel 3. 1, problematiserer ogsa @zerk (2012, s.91) bruken av «godt
nok» og «om ngdvendig» som vurderingskriterium. Og for meg er det klart, at a skulle
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vurdere hvorvidt noe er «godt nok» i opplaringssammenheng, er vanskelig — og ogsa en

subjektiv vurdering. Ogsa om en har relevant kompetanse.

@zerk (2012) viser for gvrig ogsa til at skoleledere har mangelfull kompetanse omkring
regelverket som omhandler minoritetsspraklige elever, noe som samsvarer med mine
informanters uttalelser (Audhild og Trude). | felge @zerk (2012, s. 91) er rektorer i mange

tilfeller ikke klar over at elever som far sarskilte tiltak etter § 2-8, ogsd kan fa
spesialundervisning etter § 5-1. A gke kompetansen pé det flerspraklige og flerkulturelle

omradet, blant lerere, skoleledere og i PP-tjenesten, vil derfor pa sikt kunne forbedre
opplaringen for minoritetsspraklige elever i skolen.

Nar det er sagt, fremgar det av samtlige informanter at kunnskap om flerspraklighet og
flerkulturell kompetanse, ikke har vart en obligatorisk del av deres utdanningslgp. Det har
derimot veert et fagfelt som en har mattet sgke seg spesielt til. 1 NOU 2010:7 (s. 371f)
indikeres det at det samme er tilfellet i leererutdanningen, nar det i utredningen papekes at det
er fa leerere med kompetanse i andresprakslaring og flerkulturell pedagogikk — noe som ogsa
er min erfaring. P4 samme mate som i laererutdanningen, har det frem til na veert lite fokus pa
flerkulturell pedagogikk og kunnskap om minoritetsspraklige elever innenfor
spesialpedagogikken. Spesialpedagoger vil derfor i mange tilfeller ikke ha kunnskap om, og
reflektert over, problemstillinger som omhandler minoritetsspraklige elever. Her har
hgyskoler og universiteter en jobb & gjgre. Flerkulturell pedagogikk og spesialpedagogikk
som fagfelt ma sta sammen, og pa den maten bidra til reell inkludering for elever med
minoritetsbakgrunn. Det skal nevnes, at her er NLA Hggskolen pa vei — og kanskje derfor litt
i forkant. Blant annet skal studentene i emnet Interkulturell pedagogikk nd ha «(...) kunnskap
om inkluderende opplering i den flerkulturelle skolen og det spesialpedagogiske perspektivet
pa inkludering» (NLA Hggskolen, 2016-2017).

Et annet moment som informantene mener kan bidra positivt til de minoritetsspraklige
elevenes opplearingssituasjon, er bedre utnytting av morsmalslaererne som ressurs i PP-
tjenestens utredning. Bade Laura og Julie gir uttrykk for at de gjerne skulle hatt mer
informasjon fra morsmalslarerne i den pedagogiske rapporten. Nar det er sagt er Audhild
opptatt av morsmalets egenverdi, og ikke bare som et verktgy for tilegnelse av det norske
spraket. Morsmalets status har betydning for samhandlingsmgnsteret i skolen. Ved a hgyne
morsmalets status vil en kunne fremme en reel inkludering for eleven. | fglge Meld. St. 6
((2012-2013), s. 48) er det ogsda et mal at alle barn skal fele seg inkludert i
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utdanningssystemet, og at flerspraklighet er en ressurs som skal verdsettes i utdanningslgpet.
Sett i lys av dette malet, er det et paradoks at morsmalsopplaring og tospraklig fagopplaring
kun gis om ngdvendig — og bare frem til eleven kan fglge den ordinzre undervisningen.

Morsmalet blir bare et verktgy, og har ingen verdi i seg selv.

Mye kan gjeres bade i skole og PP-tjeneste. Skolen kan alltids bli bedre pa a tilrettelegge
opplaringen for minoritetsspraklige, samtidig som at det mange steder trengs mer flerspraklig
og flerkulturell kompetanse — ogsa i PP-tjenesten. Jeg vil likevel argumentere for at PP-
tienesten i mange tilfeller kan anbefale spesialundervisning selv. om vanskene i
utgangspunktet har sammenheng med et mangelfullt norsk sprak eller manglende
skolebakgrunn. Dette fordi at det er det som gagner barnet. Om det da kalles ekstra statte eller
spesialundervisning er ikke viktig i den sammenhengen. Det som er viktig er at eleven far
hjelp til & fa bedre utbytte av oppleaeringen. Sa kan en heller diskutere hvorvidt det er optimalt

— eller sann regelverket er tenkt.
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7. Avslutning

Vi har nd kommet til veis ende hva min avhandling angar. Utgangspunktet mitt var; «Hvilke
tanker har PP-radgivere om den hgye andelen minoritetsspraklige grunnskoleelever i
spesialpedagogiske tiltak, og hva er spesialundervisningens rolle i mgte med
minoritetsspraklige elevers opplaringsbehov?». Ved a ta for meg aktuell statistikk over
befolkningen i Norge, gjere rede for relevante lereplaner, og gjennomga forskningslitteratur
pa feltet, har jeg forsgkt a sette forskningsspgrsmalet inn i en teoretisk ramme. Farste del av
avhandlingen er derfor knyttet opp mot de to underspgrsmalene jeg presenterte i kapittel 1. 2,
s. 12. Jeg har vist til forskere, bade nasjonalt og internasjonalt, som har dokumentert en
overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever innenfor spesialpedagogiske tiltak. I den
sammenheng har jeg serlig vist til Pihl og hennes publikasjoner omkring tematikken. PP-
tjenesten har mattet tdle mye kritikk fra Pihl, og spesielt har de blitt kritisert for sin

utredningspraksis, og mangel pa kompetanse, overfor elever med minoritetshakgrunn.

| mitt forskningsarbeid, intervjuet jeg PP-radgivere om deres tanker omkring
minoritetsspraklige elever som henvises til dem, og hva de selv mener er PP-tjenestens rolle i
mgte med denne elevgruppen. Det var til tider utfordrende & mobilisere nok PP-radgivere som
ville la seg intervjue. Ikke bare kunne tematikken oppleves som noe sensitiv, men det var ogsa
til dels utfordrende & fa informasjon om forskningsprosjektet ut til den gnskede malgruppen.
Jeg vektla i den sammenheng viktigheten av mer kompetanse pa feltet, og at PP-radgiverne i
mitt forskningsprosjekt skulle fa& komme med sitt perspektiv og syn pa tematikken (vedlegg
2).

Samtidig var jeg opptatt av & gjgre datamaterialet, og forskningsprosessen, sa transparent og
tilgjengelig som mulig. Jeg har derfor forsgkt a beskrive denne prosessen sa godt det lar seg
gjore i kapittel 4. Dette for a sikre hgyest mulig validitet av mine data, og de slutningene jeg
trakk pa bakgrunn av disse.

| intervjuene med de fem PP-radgiverne, var det fire tema, eller kategorier, som utmerket seg.
Disse temaene er beskrevet i kapittel 5, og omhandler; «Overrepresentasjon av
minoritetsspraklige elever i spesialundervisning» (1), «Skolens utfordringer i mgte med
minoritetsspraklige elever» (2), «PP-tjenestens utfordringer i mgte med minoritetsspraklige
elever» (3) og «Mulige faktorer som kan bidra positivt for de minoritetsspraklige

grunnskoleelevenes opplaering» (4).
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Innenfor ferstnevnte tema, var det ingen av PP-radgiverne som stilte spgrsmal ved at
minoritetsspraklige elever er overrepresentert i spesialundervisning, og et mindretall ga ogsa
uttrykk for at en overrepresentasjon er a forvente. Samtlige i informantgruppen pekte pa
spraket som en sentral faktor i forklaringen pa den hgye andelen minoritetsspraklige innefor
spesialpedagogiske tiltak, men ogsa mangelfull skolegang, faktorer tilknyttet migrasjon, og

presset pa ressursene i skolen ble nevnt som mulige arsaksforklaringer.

PP-radgiverne peker pa flere faktorer i skolen som de mener vanskeliggjer minoritetsspraklige
elevers mgte med norsk skole. Serlig opptatt er de av lererens utfordring med 4 tilpasse
opplaringen for store og heterogene elevgrupper, og ogsd mangelen pa flerspraklig og
flerkulturell kompetanse — blant bade pedagoger og ledelse. Et flertall av informantene mener
at disse utfordringene resulterer i at laererne opplever at henvising til PP-tjenesten i mange
tilfeller er eneste alternativ.

Selv om PP-tjenesten er blitt kritisert for deres utredningspraksis overfor minoritetsspraklige
elever, er informantgruppen splittet i spgrsmalet om hvorvidt denne kritikken kan sies a veere
berettiget. Det som er Kklart, er at samtlige av PP-radgiverne gir uttrykk for at
minoritetsspraklige elever er en sarskilt utfordrende elevgruppe a skulle utrede. Serlig er

mangelen pa relevante og tilfredsstillende tester en utfordring i utredningsarbeidet.

Med hensyn til fjerde og siste tema, mener et flertall av informantene at kompetanseheving pa
det flerspraklige og flerkulturelle omradet — bade i skolen og PP-tjenesten — er et viktig og
positivt bidrag til de minoritetsspraklige elevenes oppleringssituasjon. Stgrre grad av

medvirkning og samarbeid med morsmalslarerne er en annen sentral faktor.

Nar det er sagt, fremgar det i flere av intervjuene at vi ikke ma gjgre elever med
minoritetsbakgrunn for spesielle. Mennesket er mer enn bare kultur. | oppleeringen ma en ta
hensyn til det som er sarskilt for barnet, men ogsa det som er felles for alle barn i Norge. Som
jeg siterer en av informantene, Julie, i avhandlingens tittel; «det er mye i det generelle som
kan brukes i det spesielle». Nar alt kommer til alt, er ogsa minoritetsspraklige elever barn som
alle andre barn. Og den generelle kunnskapen en har om barns forutsetninger for leering, kan
ogsa anvendes overfor elever med annen sprak- og kulturbakgrunn — om enn kanskje pa en
annen mate. Det viktige er at eleven far tilpasset opplaringen ut i fra sine forutsetninger —
ikke hvilken paragraf som anvendes. Som larerne, opplever ogsa PP-radgiverne at

spesialundervisning i mange tilfeller er eneste reelle alternativ for minoritetsspraklige elever
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som henvises til dem, selv om denne undervisingen kanskje burde veert gitt ut i fra en annen

paragraf enn paragraf 5-1.

Etter & ha veert i gjennom den prosessen det er a skrive en masteravhandling, har jeg fatt svar
pa mange spegrsmal angdende min tematikk, men sitter ogsa igjen med nye og andre sparsmal.
For det farste kunne det veert sveert interessant a ta for seg samme forskningsspgrsmal, men ut
i fra skolen og lerernes perspektiv; hvilke tanker gjeor lerere i skolen seg om elever med
minoritetsbakgrunn, og hvordan jobber de med tilrettelegging i en inkluderende skole?
Opplever lzrerne i skolen at de har den ngdvendige kompetansen for & mgte denne
elevgruppen pa en god mate? Og hvordan ser skolen pa PP-tjenesten og problemstillinger som

omhandler minoritetsspraklige elever?

Et annet moment som ogsa innebarer et skole- og pedagogperspektiv er, som jeg har veert
inne pa tidligere, mangelen pa datamateriale som omhandler henvisningsgrunnlaget for
minoritetsspraklige elever til PP-tjenesten. Med tanke pa at denne elevgruppen skiller seg
negativt ut pa statistikken over spesialundervisning, synes jeg det er noe underlig at det ikke
finnes mer forskning omkring denne tematikken. Ved a nettopp sammenligne arsaken til at
minoritetsspraklige elever henvises til PP-tjenesten, vil en kunne fa svar pa hvilke
utfordringer skolen opplever de har i forhold til denne elevgruppen, og hvorvidt en kan finne

noen felles faktorer som kan bidra til & mgte disse elevene pa en bedre mate.

Og hvorfor ikke gjere et nytt forskningsarbeid knyttet opp mot antall elever med
minoritetsspraklig bakgrunn i spesialundervisning? Som jeg har veart inne pa, er det
dokumentert en overrepresentasjon av minoritetsspraklige elever innenfor spesialpedagogiske
tiltak, men jeg har ikke klart & finne holdepunkter for at dette faktumet er veldokumentert, og
det er ogsa en stund siden den forskningen som har blitt gjort i forhold til tematikken er blitt
gjennomfart. Det er ogsa, sa lenge vi ikke har andre data, vanskelig & konkludere med hvor

stor denne disproporsjonaliteten i realiteten er.

Innledningsvis, i kapittel 1. 2, begrunnet jeg arbeidet med denne avhandlingen med et gnske
om a bidra til mer kunnskap omkring minoritetsspraklige elever innenfor spesialpedagogiske
tiltak — og at denne kan komme de minoritetsspraklige elevene som gruppe til gode.
@stbergutvalget etterspgr gkt forskning tilknyttet minoritetsspraklige og spesialundervisning i
sin rapport til Kunnskapsdepartementet, og samtlige av informantene mine gir ogsa uttrykk
for at det er en viktig tematikk jeg tar opp i avhandlingen. Som vi ser, er det fortsatt mange

spgrsmal a stille, og det er ogsa klart for meg at det er mye uutforsket nar det kommer til
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temaer og problemstillinger tilknyttet elever med annen sprak og kulturbakgrunn enn den
norske. Men farst og fremst opplever jeg at elever med minoritetshakgrunn ma bli et felles
anliggende. Flerkulturell pedagogikk og spesialpedagogikk ma som fagdisipliner sta samlet
for & handtere komplekse utfordringer som den flerkulturelle skolen medbringer. De to
fagdisiplinene ma i stgrre grad samarbeide, og hente kunnskap hos hverandre, for 3 mate
behovet i skolen og ogsa komme narmere malet om en inkluderende skole for alle. Samtidig
er jeg enig med mine informanter om & ikke gjgre de minoritetsspraklige elevene sa spesielle.
Ogsa disse elevene er bare barn — og like forskjellige — som alle andre barn. Og dette er

tanker jeg tar med meg videre i liv og yrkesliv.
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9. Vedlegg

Vedlegg 1 Godkjenningsbrev fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Frédérique Bros
q sard Berhaug Harald Hérfagres gate 29

NLA Hogskolen AS N-5007 Bergen
3 Norway
Postboks 74 Sandviken Tel: +47-55 58 21 17
ax: +47-55 58 96 5

5812 BERGEN Fox +47.5558.96 50
nsd@nsd utb no
www nsd uib no

Var dato: 10.01.2014 Var ref: 36837 /2 / MB Deres dato: Deres ref: Org.nr. 985 321 884

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 26.12.2013. Meldingen gjelder
prosjektet:

36837 Huilke tanker og erfaringer gjor PP- rddgivere seg om henvisningsgrunnlaget for
minoritetsspriklige elever til PP- tienesten, og hvilke vurderinger ligger til
grunn i de tilfellene hvor PP- tienesten arzbe/é;/er spesialpedagogiske tiltaks

Behandlingsansvarlig NLA Hagskolen AS, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Frédérigune Brossard Borbang
Student Sara Brovig Dstby

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet giennomfores i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt personopplysningsloven og

helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom p4 at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre ir
dersom prosjektet fortsatt pagir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.05.2015, rette en henvendelse angdende status for

behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Marianne Boe

Kontaktperson: Marianne Bge tlf: 55 58 25 83

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices
0SLO NSD. Unwversitetet 1 Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11 nsd@uio no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07 kyrre svarva@svtntnu.no
TROMS@ NSD SVF, Universitetet i Tromse, 9037 Tromse. Tel: +47-77 64 43 36 nsdmaa@sv.uit no
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Personvernombudet for forskning Cﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 36837

Det vil gjennomfores intervjuer med PP-radgivere om deres erfaringer med minoritetsspréaklige elever i
spesialpedagogiske tiltak. Deltakerne rekrutteres via et utvalg PPT-kontorer.

Personvernombudet legger til grunn at prosjektet klareres med de aktuelle PPT-kontorene.

Informasjonsskrivet til utvalget er tilfredsstillende utformet i henhold til personopplysningslovens vilkar.
Personvernombudet anbefaler at det presiseres overfor utvalget at det ikke vil ha konsekvenser i forhold til
arbeidsgiver eller arbeidsforhold om den enkelte velger & delta eller ikke.

Innsamlede opplysninger registreres pa privat pc. Personvernombudet legger til grunn at student setter seg inn i
og etterfolger NLA Hogskolen AS sine interne rutiner for datasikkerhet, spesielt med tanke pa bruk av privat pc
til oppbevaring av personidentifiserende data.

Forventet prosjektslutt er 01.05.2015. Datamaterialet anonymiseres ved at verken direkte eller indirekte
personidentifiserende opplysninger fremgar. Lydopptak, navneliste/koblingsnekkel og samtykkeerklzringer
slettes. Indirekte personidentifiserende opplysninger (sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som f.eks.
yrke, alder, kjonn) fjernes eller grovkategoriseres slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes i materialet.
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Prosjektnr: 36837 Hvilke tanker og erfaringer gjor PP-
radgivere seg om henvisningsgrunnlaget for
minoritetsspriklige elever til PP- tjenesten, og hvilke
vurderinger ligger til grunn i de tilfellene hvor PP- tjenesten
anbefaler spesialpedagogiske tiltak?

Fra:  belinda.helle@nsd.no

Sendt: 8. mars 2016 11:24:07

Til: sara b_stromme@hotmail.com

Kopi: fb@nlano

BEKREFTELSE PA ENDRING

Vi viser til statusmelding mottatt 29.02.2016.

Personvernombudet har né registrert ny dato for prosjektslutt 02.05.2016.
Det legges til grunn at prosjektopplegget for gvrig er uendret.

Ved ny prosjektslutt vil vi rette en ny statushenvendelse.

Hvis det blir aktuelt med ytterligere forlengelse, gjer vi oppmerksom pa at utvalget vanligvis ma
informeres ved forlengelse p& mer enn ett ar utover det de tidligere har blitt informert om.

Ta gjerne kontakt dersom du har spgrsmal.
Vennlig hilsen,

Belinda Gloppen Helle - TIf: 55 58 28 74
Epost: belinda.helle@nsd.no
Personvernombudet for forskning,

Norsk senter for forskningsdata AS
TIf. direkte: (+47) 55 58 81 80

AFFIRMATION

Referring to status report received 29.02.2016.

The Data Protection Official has registered that the project period has been extended until 02.05.2016.
We presuppose that the project otherwise remains unchanged.

You will receive a new status inquiry at the end of the project.
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Prosjektnr: 36837. Hvilke tanker og erfaringer gjar PP-
radgivere seg om henvisningsgrunnlaget for
minoritetsspraklige elever til PP- tjenesten, og hvilke
vurderinger ligger til grunn i de tilfellene hvor PP- tjenesten
anbefaler spesialpedagogiske tiltak?

Hildur Thorarensen <hildur.thorarensen@nsd.no>

on 09.11.2016 15:18

Til:sara_b_stromme@hotmail.com <sara_b_stromme@hotmail.com>;

kopifo@nla.no <fo@nla.no>;

BEKREFTELSE PA ENDRING
Hei, viser til epost mottatt 09.11.2016.

Vi har né registrert at dato for prosjektslutt utsettes til 31. januar 2017. | og med at det n& er snakk om over 1,5 &rs utsettelse
av hva deltakerne har veert informert om (01.05.2015), legger vi til grunn at utvalget informeres om utsettelsen.

Personvernombudet forutsetter at prosjektopplegget for @vrig gjennomfares i trdd med det som tidligere er innmeldt, og
personvernombudets tilbakemeldinger. Vi vil ta ny kontakt ved prosjektslutt.

Med vennlig hilsen

Hildur Thorarensen

Radgiver | Adviser

Seksjon for personverntjenester | Data Protection Services
T: (+47) 55 58 26 54

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS | NSD — Norwegian Centre for Research Data
Harald Harfagres gate 29, NO-5007 Bergen

T: (+47) 5558 21 17

postmottak@nsd.no  www.nsd.no
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Vedlegg 2 Forespgrsel om deltakelse

Forespgrsel om deltakelse
“Hvilke tanker og erfaringer gjer PP-radgivere seg om henvisningsgrunnlaget for
minoritetsspraklige elever til PP-tjenesten, og i hvilken grad gis spesialundervisning som

erstatning for manglende sprakoppleering?”

Bakgrunn og formal

Jeg er masterstudent i pedagogikk med vekt pa spesialpedagogikk ved NLA Hggskolen i
Bergen og holder na pa med den avsluttende avhandlingen. Tema for avhandlingen er
minoritetsspraklige elever i spesialpedagogiske tiltak, og jeg ansker her a fa frem hvilke
tanker og erfaringer dere i PP-tjenesten har om denne elevgruppen. Elever fra spraklige
minoriteter, og problemstillinger tilknyttet denne gruppen, er av serskilt interesse for meg da
dette er elever jeg har mgtt i mitt arbeid med spesialundervisning og som leerer i
grunnleggende norsk. Pa navaerende tidspunkt finnes det relativt lite forskning pa dette feltet,
og den forskningen som finnes tar vanligvis utgangspunkt i skolen. Av den grunn er jeg
opptatt av & se nermere pa tematikken minoritetsspraklige elever og spesialundervisning ut i
fra PP-tjenestens stasted, og dermed hvilke tanker og erfaringer PP-radgivere gjer seg

omkring denne tematikken.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Jeg gnsker 4 intervjue til sammen 4-5 radgivere i PP-tjenesten og spegrsmalene vil da bl.a.
omhandle prosessen fra henvisning til vedtak, serskilte utfordringer, og tanker og erfaringer
omkring minoritetsspraklige og spesialundervisning generelt. Intervjuene vil ha en varighet pa
ca én time og jeg vil ta i bruk lydopptaker i tillegg til & gjere egne notater. Deltakelsen i
undersgkelsen er frivillig, og det vil ikke ha konsekvenser for den enkeltes arbeidsforhold
hvorvidt en velger a delta eller ikke. En har ogsa mulighet til & trekke seg nar som helst
underveis uten a skulle begrunne dette neermere. Alle personopplysninger vil bli behandlet
konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes nar avhandlingen publiseres.
Opplysningene blir anonymisert og opptakene slettet nar prosjektet er avsluttet (innen
utgangen av mai 2015). Studien er meldt inn til Personvernombudet for forskning, norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S.
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Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, vennligst ta kontakt pa

sara_b_stromme@hotmail.com eller tIf 452 20 967. Faglig ansvarlig og veileder for

avhandlingen er Frédérique Brossard Bgrhaug ved NLA Hggskolen, tIf 55 54 07 65.

Med vennlig hilsen
Sara Brgvig @stby
Hakonshellaveien 164
5174 Mathopen

Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt informasjon om studien, og gnsker a stille til intervju. Jeg har blitt informert
om at undersgkelsen er frivillig og at en har mulighet til & trekke seg nar som helst i prosessen
uten & skulle begrunne dette n&ermere. Student og veileder har taushetsplikt og alle

personopplysninger vil behandles konfidensielt.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3 Intervjuguide

Informasjon til informanten

- Kort presentasjon av prosjektet:
o Min bakgrunn og interesse for tematikken
o Utgangspunkt for oppgaven: Norge og norsk skole stadig mer flerkulturell —
forskning viser at minoritetsspraklige elever i dag representerer en starre
gruppe innenfor spesialpedagogiske tiltak enn det prosentandelen skulle tilsi
o Hensikt: det finnes relativt lite forskning omkring tematikken
minoritetsspraklige og spesialundervisning - spesielt sett ut i fra PP-tjenestens
stasted. @nsker derfor a belyse problemstillinger/utfordringer dere ansatte i PP-
tjenesten mater i deres arbeid med minoritetsspraklige elever
- Rammevilkar:
o Bruk av lydopptaker
o Behandling av informasjonen: alle personopplysninger behandles
konfidensielt, opplysningene blir anonymisert og lydopptakene slettes nar
prosjektet avsluttes
o Informantens rettigheter: deltakelsen er frivillig og det er mulighet for a trekke

seg fra prosjektet nar som helst i prosessen — samtykkeerklaering

Bakgrunnsinformasjon om informanten

- Fartstid i PP-tjenesten?
- Utdanning? — viktig med ulik utdanningsbakgrunn?

- Arbeidserfaring?

Temaliste og spgrsmal

- Spesialpedagogiske behov blant minoritetsspraklige elever i norsk grunnskole
o Forskning viser at minoritetsspraklige elever er overrepresentert i

spesialpedagogiske tiltak. Hva tenker du om dette?
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Hva oppfatter du som den hyppigste henvisningsarsaken for denne
elevgruppen?
Hvilke utfordringer er eventuelt spesielt for minoritetsspraklige elever

sammenlignet med andre elevgrupper som henvises til PP-tjenesten?

Sprakopplering

o

Hvilke tanker har du omkring flerspraklighet og dagens oppleeringspraksis for

minoritetsspraklige elever?

Praksis i PP-tjenesten

o

Hvordan foregar kartleggingen av minoritetsspraklige elever ved ditt kontor?
— Utfordringer?

Hvilke hensyn tar du nar du anbefaler spesialpedagogiske tiltak for en elev
med minoritetsspraklig bakgrunn? — Diagnostiske/spraklige/kulturelle?

I hvilken grad kan spesialundervisning gis som erstatning for mangelfull
skolegang/sprakopplaering? — Manglende ferdigheter i norsk en egen
vanskekategori? — Situasjonsbetingede lerevansker” en betegnelse som
brukes i PP-tjenesten?

I hvilken grad synes du det er samsvar mellom larernes henvisningsgrunnlag

og PP-tjenestens vurderinger?

Kompetanse i PP-tjenesten

o

o

Hva tenker du om kompetansen i PP-tjenesten? — Pa det flerkulturelle feltet?

— | skolen? — Om egen kompetanse?

Hva tenker du om kritikken PP-tjenesten har fatt, blant annet av Joron Pihl?

Eventuelt:

©)

o

Erfaring med minoritetsspraklige elever?
Tanker om tiltak som vil kunne bidra til & bedre minoritetsspraklige elevers
situasjon i norsk skole?

Spersmal? Andre ting som du vil ta opp, eventuelt nyansere?
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Vedlegg 4 Intervjuguide som tankekart
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