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Sammendrag

Bakgrunn, formal og problemstilling
Mange elever i norsk skole har kommet til Norge som flyktninger, enten alene eller

sammen med sin familie. Disse barna berer tung bagasje i form av mange
tapsopplevelser og mulig erfaringer av traumatisk art. Forskning viser at traumer pa
ulike mater kan pavirke elevers leringsevne. Elever med erfaring fra krig og flukt er i
videre risiko med bakgrunn i at de ofte har opplevd kumulative traumer. Elevenes
nye tilveerelse i Norge preges den farste tiden av en utfordrende tilpasningsprosess
bade med hensyn til psykologiske og sosiale aspekter. Her har skolen mulighet til pa

ulike mater & bista eleven slik at denne tilpasningen blir best mulig.

Formalet med denne oppgaven er a belyse hvilke utfordringer skolen mater i arbeidet
med elever som har erfaring fra krig og flukt, og hvordan de ivaretar elevenes ulike
behov. Pa denne bakgrunn er oppgavens hovedproblemstilling fglgende: Hvordan

kan skolen ivareta elever som har erfaring fra krig og flukt?

Teoretiske perspektiver
Oppgavens teoretiske perspektiver danner et forstaelsesgrunnlag for presentasjon og

drgfting av de empiriske funn. De teoretiske perspektivene utgjares av sosialgkologi i
trad med Bronfenbrenners teori, ulike perspektiver pa migrasjon, og forskning og
teori om traumer og resiliens. De formelle rammene for skolens arbeid blir kort

presentert og gir ogsa en kontekst for forstaelsen av undersgkelsens funn.

Metode
Den metodiske tilneermingen som er brukt i undersgkelsen er kvalitativ.

Datainnsamlingen er gjort ved semistrukturerte forskningsintervjuer. Kvalitativ
metode er benyttet med bakgrunn i et gnske om a fa innsikt i informantenes erfaringer
og opplevelser ved direkte dialog med dem. Informantgruppen bestar av 4 leerere som
jobber i mottaks- eller innfaringsklasser pa ungdomstrinn. Det ble gjort lydopptak av

intervjuene. Intervjuene ble deretter transkribert kort tid etter gjennomfaring.



Det er benyttet en Grounded theory-tilnerming til analysen av datamaterialet.
Dataprogrammet Nu*dist, versjon N6, har blitt brukt som hjelpemiddel i arbeidet

med kodingen.

Funn og konklusjoner
Laerernes oppfatning av hva som kjennetegner elever med erfaring fra krig og flukt er

i stor grad i overensstemmelse med forskningen pa omradet. Elevene oppleves som
ukonsentrerte og preget av indre uro. Rammene rundt informantenes arbeidssituasjon
danner muligheter og begrensninger for ivaretakelsen av elevene. Blant annet danner
disse rammene mulighet for en neer relasjon mellom leerer og elev. Sentralt i
informantenes ivaretakelse av elevenes behov star det a skape trygghet og
forutsigbarhet. Elevene har i falge informantene en sterk tilhgrighetsfalelse til skolen,
noe som gir skolen en mulighet til & veere en stabiliserende faktor i elevenes kanskije
ellers kaotiske liv. Samarbeidet med foresatte og ulike hjelpeinstanser danner en
ramme rundt skolenes ivaretakelse av elevene. Helsesgster blir fremhevet som et godt
lavterskeltilbud for elevene. Enkelte av informantene opplever imidlertid at elever
med erfaring fra krig og flukt som gruppe er for lite synlig for ytre hjelpeinstanser

som for eksempel pedagogisk-psykologisk tjeneste.

Lererne oppleves som sveert engasjerte i forhold til a gi elevene det de trenger for &
Klare seg videre i utdanningssystemet. Slik sees et forebyggende aspekt ved
mottaks/innfaringsklassenes arbeid. Informantene har en oppfattelse av at overgangen
til ordinaer skole er vanskelig for elevene, og kunne veert bedre tilrettelagt. Elevene
har bade psykososiale og faglige behov som i fglge informantene ber falges bedre
opp ved overfgring fra den interkommunale mottaks/innfgringsklassen til

bostedsskolen.

Samlet sees leerernes genuine ansvarsfglelse og engasjement i forhold til eget arbeid
som sentralt i forhold til skolenes ivaretakelse av elever med erfaring fra krig og
flukt. Denne kvaliteten ved informantene vurderes her som en viktig del av skolenes

resiliensfremmende arbeid.
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn og formal

Mange elever i norsk skole baerer pa erfaringer som ingen barn burde ha. En gruppe
slike elever er barn og ungdom som har erfaringer fra krig og flukt. Dette er elever
som har erfaringer knyttet til mange tap og mulig traumatiske hendelser, og som nar
de kommer til Norge star ovenfor en utfordrende tilpasningsprosess. Deres erfaringer
preger dem i hverdagen og pavirker deres forutsetninger for a leere. Skolen har et
ansvar knyttet til a tilby disse elevene tilpasset oppleaering. Gjennom dette ansvaret har
de i mine gyne en mulighet til & hjelpe elevene og gjare deres hverdag lettere. Men
hva er tilpasset oppleering i trad med denne gruppens behov? Man kan pasta at det
farst og fremst, som for alle andre elever, er a sikre at forutsetningene for laering er
tilstede. Hvordan dette malet skal oppnas i forhold til elever som har erfaring fra krig
og flukt er imidlertid en utfordring for skolen. Samtidig danner denne utfordringen et

utgangspunkt for min masteroppgave.

Magne Raundalen sier i et intervju med bladet ”Spesialpedagogikk” (nr. 2, 2006) at
barn og unge som gjennomlever kriser og traumer er barna som er glemt av
spesialpedagogikken. Forskning viser at en stor gruppe av barn og unge som har
bakgrunn fra krig og flukt nettopp er traumatiserte, og videre at kriser og traumer pa
ulike mater kan pavirke barn og unges forutsetninger for a leere (Dyregrov 2004;
Frater-Mathieson 2004; Raundalen og Schultz 2006).

En undersgkelse gjort i Oslo kommune i skolearet 1997/98 viser at elever med
erfaring fra krig og flukt pavirkes pa negativ mate i leeringssituasjonen av
”selvrammende symptomer” som for eksempel uro og tankeflukt (Larsen og @zerk
1999). Elevene har psykososiale behov som ma ivaretas for at leering skal finne sted.
Jeg vurderer kunnskap om hvordan elever med erfaring fra krig og flukt kan ivaretas i

skolen som sveert aktuelt, og som viktig for spesialpedagogisk praksis.
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Formalet med denne oppgaven og undersgkelsen er a belyse hvilke utfordringer
skolen opplever i forbindelse med elever som har erfaring fra krig og flukt, og
hvordan de ivaretar elevenes behov. I de forskningsetiske retningslinjene heter det at
"forskning om barn og deres liv og levekar, er verdifull og viktig” (NESH 2006,
s.16). Kunnskap om hvordan skolen kan ivareta elever som har erfaringer knyttet til

krig og flukt er i mine gyne viktig forskning om barn og deres liv og levekar.

1.2 Problemstilling

Denne oppgavens hovedproblemstilling er:
Hvordan kan skolen ivareta elever som har erfaring fra krig og flukt?

For a utdype og tydeliggjare denne, har jeg laget fire underproblemstillinger. Disse

har fungert som rettledende i eget arbeid med undersgkelsen og oppgaven.

e Hva kjennetegner elevene som har erfaring fra krig og flukt?
e Hva kjennetegner skolens arbeid med elevene?

e Hvordan fungerer samarbeid med andre instanser og foreldre som ramme
rundt skolens arbeid med elevene?

o Huvilke utfordringer opplever leererne/skolen knyttet til arbeidet med elevene?

For a belyse oppgavens problemstilling har jeg gjennomfart en kvalitativ
undersgkelse hvor jeg har intervjuet fire leerere i mottaks/innfgringsklasser. Disse
klassene representerer elevenes fgrste mgte med norsk skole, og kan sees som

grunnlaget for elevenes videre utdanningslgp i Norge.

1.3 Om begreper og betegnelser

Jeg har valgt & betegne elevgruppen som er aktuell i denne oppgaven farst og fremst
som "elever med erfaring fra krig og flukt’, jamfgr problemstillingen. Dette er elever

som i stagrre eller mindre grad har hatt direkte erfaring med krig og flukt. Her
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omfattes ogsa elever som har flyktet fra borgerkrigsherjede land. I lgpet av oppgaven
vil elevene med erfaring fra krig og flukt imidlertid betegnes pa ulike mater. De er
flyktninger, barn og del av en familie, elever, minoritetsspraklige med mer. Ved a
bruke ulike betegnelser har jeg pravd a fa frem ulike sider ved elevene og ulike mater

de blir sett pa av forskijellige aktarer.

Valg av informanter medfarer at begrepet *skole’ i denne oppgaven farst og fremst
vil referere til mottaks/innfgringsklassene og ikke til "normalskolen” slik
skolebegrepet vanligvis refererer til. Perspektiver pa “normalskolens” ivaretaking av
elever med erfaring fra krig og flukt vil imidlertid ogsa veere aktuelle. | oppgavens

teoridel vil “skole’ vise til skolen som helhet, og dermed omfatte bade “normalskole

og mottaks/innfgringsklasser.

’Skolens ivaretaking’ sees i denne oppgaven i trad med spesialpedagogikkens
helhetlige perspektiv. Hovedfokuset vil i trad med min egen studiefordypning
imidlertid vaere pa det psykososiale aspektet ved elevenes behov, og skolens

ivaretaking av disse.

Sentrale begreper og relevante definisjoner vil videre bli presentert underveis i

oppgaven der de er aktuelle.

1.4 Oppgavens disposisjon

Kapittel 2 omhandler de teoretiske perspektiver jeg vurderer som relevante og
aktuelle for oppgavens tema og den undersgkelsen jeg har gjort. Teoridelen har som
formal & danne et forstaelsesgrunnlag for presentasjon og drafting av de funn som er
gjort i undersgkelsen. For a sette temaet ytterligere inn i aktuell kontekst, starter
teoridelen med en redegjarelse for noen viktige funn gjort i Larsen og @zerks (1999)
undersgkelse fra skolearet 1997/98 som er nevnt ovenfor. Videre presenteres et
sosialgkologisk perspektiv med utgangspunkt i Bronfenbrenners teori. Herunder
drgftes hvordan dette perspektivet er relevant i forhold til ulike sider ved elevenes

situasjon, og i forhold til de andre teoretiske perspektivene som falger. Videre
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presenterer jeg ulike sider ved eleven som flyktning, hvor elevenes bakgrunn og den
naverende situasjon blir belyst ved en presentasjon av migrasjonsprosessen i tre
faser, og ved noen sentrale begreper i forhold til det a veere flyktning. Deretter falger
en redegjgrelse for to ulike teoretiske perspektiver som her vurderes som relevante og
aktuelle i forhold til skolens ivaretaking av elever med erfaring fra krig og flukt:
Traumer og resiliens. Under hver av disse vil jeg presentere forskning pa omradet og
trekke denne inn i en drgfting av hvordan perspektivet er relevant for skolens arbeid
med den aktuelle elevgruppen. Forskningen som presenteres i dette kapittelet er i

hovedsak fra Norge, New Zealand, England og USA.

| oppgavens tredje kapittel presenteres kort de formelle rammer som sees som
relevante for skolens ivaretaking av elever med erfaring fra krig og flukt. Dette gjares
for a gi et innblikk i de fgringer skolene forholder seg til i sitt arbeid, og vurderes

videre som relevant for presentasjonen og drgftingen av undersgkelsens funn.

| kapittel 4 presenteres de refleksjoner, valg og vurderinger jeg har gjort i forhold til
forskningsmetode. Her presenteres vitenskapsteoretiske refleksjoner, informantene,
ulike sider ved intervjuene, analysen av datamaterialet, samt en redegjerelse og

drgfting av ulike aspekter ved undersgkelsens kvalitet.

| kapittel 5 blir undersgkelsens funn presentert og dreftet. Til slutt i kapittelet gis en

samlet presentasjon av undersgkelsens konklusjoner.

Kapittel 6 er denne oppgavens siste. Her presenteres refleksjoner rundt og drgfting av
hva som kan veere mulige spesialpedagogiske implikasjoner av de presenterte funn og

konklusjoner.
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2. Teoretiske perspektiver

2.1 “Mestringsbilder i grunnskolen”

I 1999 ga Oslo kommune ut rapporten ”Mestringsbilder i grunnskolen”. Dette er en
rapport bygd pa en undersakelse gjort av Larsen og @zerk i tilknytning til et starre
prosjekt kalt “Barn og unge fra krigsherjede omrader” i regi av samme kommune.
Undersgkelsen bygger pa tall fra skolearet 1997/98, og hadde flere siktemal. For det
farste skulle undersgkelsen kartlegge omfanget av elever med direkte eller indirekte
krigsopplevelser. Indirekte krigsopplevelser viser i undersgkelsen til barn av foreldre
med direkte krigsopplevelser. Konklusjonen var som falger; 10 % av elever med
minoritetsbakgrunn pa barnetrinnet, og 8 % av samme elevgruppe pa ungdomstrinnet
hadde hatt direkte eller indirekte krigsopplevelser. Til sammen utgjorde disse elevene

omtrentlig 2,7 % av Oslo-skolens elever (Larsen og @zerk 1999).

Et annet formal ved undersgkelsen var a kartlegge de aktuelle elevenes mestring i
ulike fag. Samlet viser undersgkelsen at 2/3 av elevene med krigsopplevelser klarte
seg pa en “tilfredsstillende™ mate (vurdert av lerer) pa barnetrinnet. P4 ungdoms-
trinnet er tallet lavere; kun 1 av 2 klarer seg tilfredsstillende i sprakfag og teoretiske
fag. Larsen og @zerk (1999) fremhever denne situasjonen for ungdomsskoleelevene
som bekymringsfull og urovekkende. Ungdomsskoleelevenes prestasjoner betegnes

som noe mindre urovekkende i forhold til praktisk-/estetiske fag.

Et tredje siktemal ved undersgkelsen var a kartlegge type og omfang av vansker hos
elever med krigsopplevelser. De mest fremtredende vanskene pa bade barne- og
ungdomstrinnet var "manglende nysgjerrighet og/eller tilbaketrukkenhet og
passivitet, glemsomhet, uro og tankeflukt, manglende oppmerksomhet og
utholdenhet...” (Larsen og @zerk 1999, s.59). Disse vanskene blir sammen med
somatiske plager kalt "selvrammende symptomer”. De selvrammende symptomene

hadde hgyest hyppighet i sprak- og teoretiske fag for begge elevgrupper. De gkte
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imidlertid i hyppighet pa ungdomstrinn. Et annet hovedfunn i undersgkelsen var lav
forekomst av utagerende atferd hos elevgruppen. Det var imidlertid en viss gkning av

utagerende atferd fra barne- til ungdomstrinnet (Larsen og @zerk 1999).

Nar flere av funnene i undersgkelsen sees i ssmmenheng viser det seg blant annet at
”...sannsynligheten er stor for at en elev med krigsopplevelser som viser en hgy grad
av selvrammende symptomer, samtidig viser utilfredsstillende faglig mestring”
(Larsen og @zerk 1999, s.60).

2.2 Eleven i en gkologisk ramme

| det fglgende presenteres eleven med erfaring fra krig og flukt og oppgavens
teoretiske perspektiver i lys av gkologi. Noen av disse perspektivenes sentrale
begreper vil imidlertid ikke bli definert her, men under sine respektive kapitler.

Bronfenbrenners utviklings- og sosialgkologiske perspektiv legges her til grunn.

| skologi fremheves interaksjonen mellom barnet i utvikling og miljget rundt det
(Bronfenbrenner 1979; Klefbeck og Ogden 2003). En elev med erfaring fra krig og
flukt er i trad med dette perspektivet (og i likhet med alle andre elever) et barn hvis
utvikling ma sees i kontekst av, og som et resultat av samspill med sine omgivelser.
Utvikling defineres som ”...a lasting change in the way in which a person perceives
and deals with his environment” (Bronfenbrenner 1979, s.3). En hoveddel av
Bronfenbrenners teori sammenfattes i hans modell med konsentriske sirkler. Her er
barnet i sentrum med miljget i ulike sirkler rundt, delt inn i grad av naerhet til barnet
og abstraksjonsniva. Gjensidig pavirkning disse i mellom, og mellom miljget og
barnet utgjer barnets oppvekstmiljg. Den innerste sirkelen er mikrosystemet. Dette
utgjeres av barnet og de systemer barnet er i direkte kontakt med. Mesosystemet
bestar av relasjonene mellom de ulike mikrosystemene, og sees i falge
Bronfenbrenners teori som sveart avgjerende i forhold til barns utvikling
(Bronfenbrenner 1979). Et eksempel pa en mesosystemforbindelse er skole-

hjemsamarbeid. @kologiske overganger er ogsa sentrale i Bronfenbrenners teori.
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Disse knytter seg til ...overgangen fra ett mikrosystem til et annet, noe som igjen
bidrar til at det oppstar et mesosystem” (Klefbeck og Ogden 2003, s.56). Et eksempel
er overgangen fra ungdomsskole til videregaende skole. Den neste sirkelen i
Bronfenbrenners modell er eksosystemet som utgjares av formelle og uformelle
strukturer som har indirekte pavirkning pa barnet. Den ytterste sirkelen er
makrosystemet. Dette bestar av kjennetegn ved kultur og samfunn av ideologisk og

institusjonell art (Bronfenbrenner 1979).

I denne oppgaven er eleven med erfaring fra krig og flukt i sentrum. Denne eleven
har sammen med sin familie, eller alene, beveget seg over flere gkologiske systemer.
Dette beskrives senere som migrasjonsprosessen. | hver av denne prosessens faser har
barnet og familien som mikrosystem forholdt seg til systemer og rammer som pa

ulike mater har betydning for barnets senere tilpasningsevner (Anderson m.fl. 2004).

En stor andel av barn med erfaring fra krig og flukt har i lgpet av
migrasjonsprosessen opplevd hendelser av traumatiserende art (Frater-Mathieson
2004; Borchgrevink og Neumayer 2006). Bade respons under den traumatiske
hendelsen og hvilken virkning hendelsen far i en persons liv kan sees i et gkologisk
perspektiv. Harvey (1996) fremhever i trad med dette at "individual differences in
posttraumatic response and recovery are the result of complex interactions among
person, event and environmental factors” (s.3). Interaksjoner mellom person,
hendelse og faktorer ved miljget rundt, utgjer grunnlaget for hvilken betydning
hendelsen far for den enkelte. Videre skriver hun at i et gkologisk perspektiv kan en
traumatisk hendelse sees som en trussel bade mot individets kapasitet, og mot
samfunnets evne til a fremme resiliens og god tilpasning hos sine medlemmer.
Forholdet mellom individets behov og samfunnets kapasitet til & mate behovene kan
kalles “the ecological fit” (Harvey 1996). Begrepet viser til et vellykket forhold.
Tiltak som oppnar en "ecological fit” er saledes de som bidrar til & ”...enhance the
person-environment relationship...”(Harvey 1996, s.7). Eksempler her kan veere tiltak
som fremmer tilhgrighet til positive sosiale kontekster, statter mestring eller bidrar til

gkt sosial kompetanse (Harvey 1996).



19

”The ecological fit” kan sees i sammenheng med resiliens. Selv om man kan si at
egenskaper ved miljget nettopp skaper de belastninger for barnet som gjer at det
"trenger” resiliens, bar det ogsa fremheves at egenskaper ved familien og det videre
miljget rundt barnet kan bidra til en utvikling som kjennetegnes av resiliens. Uten
interaksjon med miljgfaktorer kan man kanskje si at resiliensfaktorer ved individet
kan bli som lyden av én klappende hand. Pa den annen side kan mikrosystemet bade

representere risikofaktorer og utviklingsmuligheter (Klefbeck og Ogden 2003).

Skolen er en viktig del i barnets mikrosystem og et hovedelement i denne oppgaven.
Interaksjoner mellom elev og aktarer innen skolen, bade voksne og jevnaldrende, kan
skape resiliensprosesser (Waaktaar og Christie 2000; Werner 2005). |
resiliensperspektivet ligger det en mulighet for skolen til & vaere en bidragsyter til en
positiv tilveaerelse for barn med erfaring fra krig og flukt (Rutter 2006). Larerne og
skolen befinner seg imidlertid innenfor rammene av ekso- og makrosystemet. Dette
gir faringer for deres arbeid, og har betydning for hvordan de kan ivareta elevenes
behov. Samtidig skaper samfunnets gkte krav til utdanning en kontekst for skolens
arbeid. Skolesystemet har blitt en slags sorteringsinstans hvor hgye krav gker

sjansene for a falle utenfor (Befring 2004).

2.3 Eleven som flyktning

"Flyktning’ er en av de mange betegnelsene som kan brukes pa elever som har
erfaring fra krig og flukt. Jeg vil her beskrive ulike sider ved eleven som flyktning, da
dette danner en bakgrunn for en forstaelse av hvilke behov den har i

leringssituasjonen.

| falge FNs flyktningkonvensjon er en flyktning ”...en person som med rette frykter
forfalgelse pa grunn av sin rase, religion, nasjonalitet, politiske overbevisning eller
tilhgrighet til en spesiell sosial gruppe” (Lien m.fl. 2006, s11). Ved utgangen av ar
2005 anslo FN det globale antallet flyktninger til & veere ca. 8,4 millioner (Refugees

by numbers 2006 edition). 44 % av disse er under 18 ar gamle (Global refugee trends
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2005). Tall fra starten av 2006 viser at det bor ca 117000 personer med
flyktningbakgrunn i Norge. 89000 av disse regnes som flyktninger, mens resten er det
man kaller indirekte flyktninger (kommet som familiemedlem). I Norge finnes det
25549 personer med flyktningbakgrunn som er under 20 ar. 14534 av disse er mellom
6 og 15 ar (Befolkningsstatistikk: Flyktninger 1.jan. 2006, tab.3).

Selv om de individuelle forskjellene er store, deler flyktningbarn mange grove
fellestrekk som for eksempel separasjon fra hjemland og store tapsopplevelser
(Anderson m.fl. 2004). Effekten av disse fellestrekkene kan kanskje sies a veere av en
mer individuell karakter, men kan beskrives pa bakgrunn av forskning som er gjort pa
mulige konsekvenser av slike typer opplevelser. Samlet kan man si at effekten av
disse fellestrekkene bidrar til en ...complex psychological, emotional and social
resettlement process” (Anderson m.fl. 2004, s.1). Det er verdt & merke seg at
forskning viser at flyktningbarn lettere tilpasser seg til det nye landet og den nye
kulturen enn voksne flyktninger (Frater-Mathieson 2004). Barnets tilpasning er

imidlertid pavirkbar, og familiefaktorer utgjar en stor del av denne pavirkningen.

2.3.1 Migrasjon og migrasjonsprosessen

Migrasjon kan forstas som bevegelse fra et kjent sted til et annet sted (Anderson
2004a). | det fglgende presenteres migrasjonsprosessen i form av 3 faser, med
utgangspunkt i en modell presentert av Anderson (2004a). | trad med oppgavens tema
legges hovedvekten pa prosessens siste fase; postmigrasjonsfasen. | hver av de tre

fasene vil en rekke faktorer vaere av betydning for flyktningens tilpasningsevne.

Premigrasjonsfasen omfatter tiden flyktningen er i hjemlandet. Her finner man altsa
tiden far flukten; bade tiden far grunnen til flukt, og det som farer til flukt. Fasen
omfatter bade de gode minnene fra hjemlandet og opplevelser av traumatisk karakter.
Videre kan man ogsa si at en rekke faktorer som har betydning for flyktningens
tilpasningsevne i trans- og postmigrasjonsfasen (se nedenfor) hgrer hjemme her.
Personlige ressurser som for eksempel god helse og sosiale ferdigheter, vil sammen

med sosiale ressurser som nettverk og lignende utgjere premigrasjonsfaktorer.
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Transmigrasjonsfasen er flukten, eller veien til det nye stedet. Fasen preges av
mange farer og usikkerhet, og mange flyktninger vil ogsa i lgpet av denne fasen

oppleve traumatiske hendelser (Varvin 2003).

Postmigrasjonsfasen er fasen hvor flyktningen kommer til et nytt land og skal
etablere seg. En ny tilverelse i eksil. Dette er ogsa den fasen som rommer denne
oppgavens hovedtema; skolens ivaretaking av elever med erfaring fra krig og flukt.
Et viktig aspekt ved denne fasen knytter seg til *akkulturasjon’. Dette begrepet
refererer til “...the cultural changes that occur when two or more cultures come into
contact” (Anderson 20044, s.68). Akkulturasjon omfatter ogsa et psykologisk aspekt;
individets tilpasning til akkulturasjonsprosess. Hvordan akkulturasjonsprosessen vil
arte seg avhenger av en rekke faktorer. Flyktningens tilpasning til sitt nye land vil
kunne sies a pavirkes av mange av de samme faktorene. Blant de faktorer som har
vist seg a ha en avgjerende effekt pa flyktningers tilpasningsevne er lokale strukturer
som skole og introduksjonsprogram. | tillegg vil holdninger hos lokalbefolkningen,
kulturelle forskjeller mellom hjemland og vertsland, og bakgrunnen for migrasjonen

veere av stor betydning (Anderson 2004a).

2.3.2 Barnet i familien

De fleste flyktningbarn kommer til Norge sammen med familien sin. Sammen har
barnet og familien vaert gjennom pre- og transmigrasjonsfasene og star ovenfor de
mange utfordringene ved postmigrasjonsfasen; tilpasningen til en tilveerelse i et nytt
land. Hvordan barn kommer gjennom denne prosessen vil blant annet i stor grad

avhenge av hvordan foreldrene takler situasjonen (Anderson 2004a).

Flere forskere velger a se migrasjonsprosessen i et gkologisk perspektiv (Rutter 2006;
Anderson m.fl. 2004). Her er flyktningen sett i lys av sine nettverk under hele
prosessen fra pre- til postmigrasjonsfasen. Man kan kanskje si at dette perspektivet er
spesielt nyttig i forhold til flyktningbarn som jo far store deler av sin utvikling
omkranset av stadig skiftende og ustabile rammer. Med bakgrunn i en slik ustabilitet

blir faktorer som er stabile over flere faser i migrasjonsprosessen, som familie,
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viktige. Forskning har vist at barn som er sammen med sine foreldre selv under sveert
belastende forhold klarer seg bedre enn barn som blir sendt av garde for a veere
trygge (Borchgrevink og Neumayer 2006). Mange flyktningbarn har imidlertid
opplevd tap av familiemedlemmer eller naere omsorgspersoner (Borchgrevink og
Neumayer 2006). Slike tilknytningsbrudd vil blant annet ha store faglger for hvordan
barnet opplever traumer, og hvilke effekter traumene vil ha i barnets liv (Frater-
Mathieson 2004). |1 2005 kom det 322 enslige mindrearige flyktninger til Norge
(Antall enslige mindredrige asylsgkere totalt til Norge for 2005). For disse er tapet av
nettverk enormt. For andre flyktningbarn kan hele familien preges av tapet av et
medlem. Frater-Mathieson (2004) fremhever at det hos barn og unge som har opplevd
et traumatisk tap kan oppsta en rekke sekundere effekter som for eksempel
skyldfalelse, aggressiv atferd, sosial isolasjon, somatiske plager, dgdsangst eller
passivitet. Disse effektene er relative til en rekke faktorer slik som antall tap, hvor

plutselig tapene opptrer, omstendighetene rundt, og egenskaper ved barnet.

2.3.3 'Displacement’ og 'psychology of place’

Mye forskning har blitt gjort pa den psykologiske effekten av hva man pa engelsk
kaller "displacement” (Anderson 2004a). Pa norsk vil man kunne si at dette handler
om en slags fysisk forflytning medfaglgende psykologisk effekt. En av de som har
forsket pa displacement er Mindy Fullilove. Hun har skapt begrepet *psychology of
place’ hvor ’place’ har en utvidet og mangesidig betydning. Place’ er hos Fullilove
(1996) en betegnelse bade pa et geografisk senter, i betydningen fysisk sted og dets
setting i form av strukturelle rammer og lignende. Den andre betydningen av ’place’
knytter seg til det psykososiale miljg mennesker lever i, i form av menneskelig
samhandling hvor blant annet faktorer som makt og respekt er viktig. Tre
psykologiske prosesser er viktige for fglelsen av a hgre til et *place’: Identitet,
tilknytning og kjennskap (familiarity) (Fullilove 1996). Oppsummert kan man si at
"psychology of place’ handler om fysiske lokaliteters betydning for psykisk helse

(Anderson 2004a). Anderson (2004a) fremhever at en av implikasjonene denne
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teorien har for migrasjon og flyktninger, er viktigheten av a etablere en

tilhgrighetsfalelse til sitt nye hjemsted for a ivareta egen psykisk helse.

2.4 Traumer

2.4.1 Definisjon

Et traume kan defineres som ”...overveldende, ukontrollerbare hendelser som
innebzrer en ekstraordinzr psykisk pakjenning for det barn eller den ungdom som
utsettes for hendelsen” (Dyregrov 2000, s.11). To faktorer kan sies vare sentrale ved
opplevelsen av et traume; den overveldende ytre hendelsen, og opplevelsen av at
eksisterende strategier for a handtere vanskelige situasjoner ikke strekker til
(Dyregrov 2000; Frater-Mathieson 2004). Nar et barn er "traumatisert” er det
”...kronisk plaget av vansker som depresjon, angst og/eller posttraumatiske

stressreaksjoner” (Borchgrevink og Neumayer 2006, s.17).

2.4.2 PTSD

Post-traumatisk stressforstyrrelse (PTSD) er en diagnostisk kategori man finner bade
I det amerikanske diagnosesystemet DSM-1V, og i ICD-10 som er utviklet av verdens
helseorganisasjon (WHO). Lidelsen finnes bade for barn og voksne, og baserer seg pa
Kriterier for hva personen har veert utsatt for (den traumatiske hendelsen), hva slags
symptomer som oppstar, symptomenes intensitetsgrad og varighet, og i hvor stor grad
symptomene pavirker daglig funksjonsevne (Dyregrov 2000). Ut i fra DSM-IVs
kriterier ma personen ha opplevd trussel om skade eller dgd, alvorlig skade eller
dadsfall. Reaksjonen i den aktuelle situasjonen ma ha veert frykt eller hjelpelgshet.
Reaksjonene ma ha vart over en maned, og ma pavirke daglig funksjonsevne for
personen pa en negativ mate. DSM-IV opererer med 3 symptomgrupper; vedvarende
gjenopplevelser av den traumatiske hendelsen, nummenhet/unngaelse, og vedvarende

aktivering av nervesystemet (Dyregrov 2000; Raundalen og Schultz 2006).
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2.4.3 Flyktningbarn og traumer

Mange flyktningbarn har erfaringer fra krig og flukt som gjer dem traumatiserte
(Frater-Mathieson 2004; Borchgrevink og Neumayer 2006). Mange av disse barna
har opplevd grusomme hendelser som kan sies a gjgre grunnlaget for hva som er

normalreaksjoner hos barna vanskelig & definere.

Flyktningbarn kan oppleve traumatiske hendelser knyttet til alle tre migrasjonsfaser.
Ofte har familien og barnet levd under vanskelige forhold over lang tid far flukten.
Politisk undertrykking og krig kan innebzre store traumer for bade barnet og familien
(Borchgrevink og Neumayer 2006). Forskning viser at fgrskole- og ungdomsalder er
de mest sarbare periodene for barn a bli utsatt for premigrasjonspakjenninger (Rutter
2006). Flukten, transmigrasjonsfasen, er ogsa en stor pakjenning for barn og unge.
Tapsopplevelsene er mange, og stor ustabilitet bidrar til gkt risiko for
traumereaksjoner. Tilpasning til et nytt land og en ny kultur er en belastning for hele
flyktningfamilien (Borchgrevink og Neumayer 2006). Traumatisk stress knyttet til
tap av et familiemedlem er vanlig. | tillegg kan eksiltilveerelsen for mange flyktninger
representere en stor belastning som kan forverre eller utlgse en psykisk lidelse
(Varvin 2003). Mange flyktningbarn lever sammen med foreldre som ogsa er
traumatisert. Samlet sett vil det at flyktningbarn som regel har opplevd kumulative
traumer sette dem i en sarbar posisjon. Ved kumulative traumer gker risikoen for

feilutvikling hos barn (Borchgrevink og Neumayer 2006).

Kulturelle variasjoner i normer for traumehandtering kan ogsa gjgre seg gjeldende i
forhold til flyktningbarn og traumer. Ut i fra "vestlige” standarder kan tanker om
onde ander og lignende veere en lite konstruktiv tilnaerming til traumehandtering hos

barn (Dyregrov og Raundalen 2002; Frater-Mahieson 2004).

Forekomst av psykiske vansker hos flyktningbarn
Det er noe usikkert hvor stor forekomsten av psykiske vansker blant flyktningbarn er

(Borchgrevink og Neumayer 2006). Noen undersgkelser opererer med relativt store

prosentandeler, mens andre fremhever at en liten andel av flyktningbarn har alvorlige
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psykiske vansker (Dyregrov 2005; Borchgrevink og Neumayer 2006). En mulig arsak
til lave tall kan veere at de familier som har kommet til for eksempel nordiske land har
hatt relativt gode ressurser som har medfart en skjerming av barna fra eksponering av
traumatisk art (Dyregrov 2005). Erfaringer Senter for Krisepsykologi i Bergen har
gjort seg peker imidlertid i retning av at mange barn og unge med flyktningbakgrunn

I Norge har veert utsatt for sterke traumatiske hendelser, og at mange av dem har
betydelige psykososiale vansker som en fglge av dette (Dyregrov 2005). Uten &
konkludere i forhold til forekomst kan man i trad med blant annet Yule (1998)
understreke at flyktningbarn er en risikogruppe i forhold til psykiske vansker. Mange
flyktninger klarer seg imidlertid bra relativt til de belastninger de har veert utsatt for
(\Varvin 2003).

2.4.4 Traumatisering

Den umiddelbare reaksjonen
Nar en person opplever en traumatisk hendelse oppstar det en rekke umiddelbare

reaksjoner av bade fysisk og mental art. Kroppen gar inn i en alarmberedskap, noe
som gjerne blir kalt "fight or flight-responsen”. Dette medfarer en fysisk mobilisering
som gjer oss klare til & mgte fare og undertrykke smerte. Sentralt i denne responsen er
en hormonell stressrespons hvor de to komplementere stresshormonene adrenalin og
kortisol er sentrale. Kortisol demper adrenalineffekten. En mental mobilisering
bestaende av en fokusert oppmerksomhet hvor tidligere erfaring gjares tilgjengelig og
en hurtigere bearbeiding av informasjon fra miljget rundt oss oppstar ved et skjerpet
sanseinntak. Samtidig inntrer en slags superhukommelse som blant annet medfarer
det som kalles “flash-bulb memory”; et svaert presist og ngyaktig minne av uvanlige
hendelser (Dyregrov 2000; 2005).

Ettervirkninger
Ettervirkninger av traumer er normalt. Det er virkningenes intensitet og varighet

sammen med deres effekt pa daglig fungering som avgjer om de er unormale eller
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utgjer et grunnlag for a sette diagnosen PTSD. Vanlige etterreaksjoner hos barn er
sgvnforstyrrelser, frykt og angst, unngaelsesatferd, selvbebreidelser, sinne,
konsentrasjonsvansker, tristhet og lignende. Selv om dette er normale etterreaksjoner
som blir borte over tid, viser forskning at traumer i barnealderen kan pavirke barnets
utvikling, noe som kan gi langsiktige virkninger (Dyregrov 2000). Dyregrov (2000)
fremhever at traumer kan virke inn pa fglgende omrader av en persons fungering:
Personlighet, regulering av falelser, biologisk utvikling, fremtidsforventninger, sosial
fungering, moralutvikling, selvoppfattelse, mestringsevne, leeringskapasitet,
yrkesvalg og fremtidig foreldrekapasitet. Virkningene kan med andre ord omfatte

store deler av menneskelig fungering.

En del av langtidsvirkningene etter traumer kan stamme fra strukturelle endringer i
hjernen. Erfaringer har stor pavirkning pa hjernen og hjernens utvikling (Raundalen
og Schultz 2006). Dyregrov (2005) peker pa at en overaktivering eller vedvarende
aktivering av hjernens stressentra over tid, kan gi strukturelle endringer i hjernen.
Selv om virkningene av traumer slik kan vere bade langvarige og omfattende, farer
ikke alltid hgy grad traumatisering til omfattende funksjonssvikt (Frater-Mathieson
2004; Dyregrov 2005).

Avgjgrende faktorer
En rekke faktorer avgjer hvilken virkning traumer vil ha for den enkelte. Raundalen

og Schultz (2006) fremhever tre viktige faktorer for hvilken rolle en traumatisk
hendelse vil ha i en persons liv pa lengre sikt. Den fgrste faktoren knytter seg til grad
av eksponering under hendelsen, og hvilke sanseinntrykk man fikk. Opplevelser som
a hare ubesvarte rop om hjelp har for eksempel vist seg a veere en risikofaktor for
utvikling av PTSD (Dyregrov 2000). "Risikofaktor” forstas her som en faktor som pa
et forskningsbasert grunnlag kan sies a gke sannsynligheten for utvikling i negativ
retning. Dyregrov (2000) fremhever videre at barnets observasjon av
omsorgspersoners atferd under traumatiske hendelser hgrer inn under
eksponeringsforhold. VVoksne som oppfarer seg ukontrollert oppleves som

skremmende for barn. Den andre faktoren er hvilken kvalitet den stgtten som gis etter
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krisen har. Dette omfatter stgtte bade fra familie, venner og skole (Dyregrov 2000).
En tredje faktor knytter seg til barnas personlighet og tidligere livserfaring. For
eksempel viser forskning at utadvendte barn takler kritiske situasjoner bedre enn sine
innadvendte jevnaldrende. Et annet avgjgrende personlighetstrekk er barnets evne til
a handtere stress. Nar det gjelder livserfaring, viser forskning at barn bruker strategier
fra tidligere kritiske hendelser i mgte med nye traumatiske situasjoner (Dyregrov
2000). Videre regnes barnets alder og psykiske helse som viktige egenskaper i
forhold til & handtere traumatiske pakjenninger. Barn som har psykiske vansker

utgjer en risikogruppe i mgte med traumatisk stress (Dyregrov 2000).

Traumatiske hendelser som gar over lengre perioder vil i stgrre grad enn
enkelthendelser kunne gi varige virkninger. Dette gjelder serlig for barn fordi
traumene pagar under hjernens utvikling (Dyregrov 2005). Dyregrov fremhever at en
kumulativ traumatisering over tid i barnealderen blant annet kan ...forstyrre barns
utvikling av evnen til fglelsesregulering, forstyrre evnen til leering, og svekke evnen til

eller gi usikker tilknytning og tillit til andre mennesker...” (Dyregrov 2005, s.77).

Kulturelle faktorer kan ogsa spille inn i forhold til hvordan barn og voksne handterer
ekstreme situasjoner og store belastninger (Borchgrevink og Neumayer 2006). Hva
som er kulturelt godtatte mater a takle og uttrykke smerte pa kan veere sveert
varierende. Dyregrov og Raundalen (2002) peker pa at enkelte kulturer kan bidra til &
reprodusere traumer, mens andre kulturer kan ha et fiendtlig syn pa barn med

psykiske vansker. Dette vil fa fglger for hvilken virkning traumene far i barnets liv.

2.4.5 Traumer og leering

Leeringsforutsetninger
Skolerelaterte konsekvenser av traume- og tapsopplevelser blir ofte oversett i

forskningsstudier (Dyregrov 2004). Forskning viser imidlertid at elever som har vart
utsatt for mange risikofaktorer, for eksempel overlevende fra ulykker eller

katastrofer, som gruppe viser tendenser mot a ha stort fraver fra skolen og videre at
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noen i gruppen bidrar til det store frafallstallet fra skolen (Dyregrov 2004). Statistikk
viser at en stor andel av de som utgjer frafall fra videregaende skole i Norge i dag har
innvandrerbakgrunn (To av tre fullfarte videregaende 2006). Selv om dette frafallet
blant innvandrerungdom kan ha mange grunner, kan kanskje traumeperspektivet
danne en mulig bakgrunn for en del av dette. Ladding (2003) fremhever i sin rapport
basert pa forskningsprosjektet ”Frafall blant minoritetsspraklige” at faktorer som
synes a gjenspeile motivasjon for utdanning kjennetegner de elevene med

innvandrerbakgrunn som gjennomfarer videregaende utdanning.

Traumer og tapsopplevelser pavirker elevers leringsevner pa en rekke mater
(Dyregrov 2004; Hamilton og Moore 2004; Raundalen og Schultz 2006). Seerlig har
kumulative traumer, som er vanlig hos flyktninger, gjennom forskning vist seg a ha

mange negative konsekvenser for unges leeringsevner (Dyregrov 2004).

Traumeopplevelser kan pavirke bade konsentrasjon og hukommelse, to evner som er
sentrale i leering. Prosessene bak dette igjen er i stor grad ukjent, men tenkes a
stamme fra patrengende minner, tap av motivasjon, en slags forstyrret kognitiv
prosessering, og et lavt kognitivt tempo med bakgrunn i depresjon (Dyregrov 2004).
Dersom eleven har PTSD farer dette til at informasjonsprosesseringen i hjernen
endres med bakgrunn i et hyperaktivt nervesystem. Stress hos eleven gjar det videre
vanskelig a skille mellom viktig og urelevant informasjon, noe som gjar leeringen
tung (Dyregrov 2004). | Larsen og @zerks (1999) rapport som er presentert ovenfor

(2.1) karakteriseres slike og lignende vansker som ”selvrammende symptomer”,

Traumeerfaringer kan ogsa fare til angst og utrygghet hos elevene (Yule 1998), noe
som ogsa pavirker deres leringsforutsetninger. Manglende tro pa fremtiden kan ogsa

danne bakgrunn for manglende motivasjon for skolearbeid (Yule 1998).

Dual representation theory
Dual representation theory er utviklet av Chris Brewin, og bygger pa antakelsen om

at det hos mennesker finnes to hukommelsessystemer som opererer parallelt. Et som

er verbalt tilgjengelig (VAM) og et som situasjonelt tilgjengelig (SAM). Minner som
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lagres i VAM er lett tilgjengelig og godt strukturert, og kan med letthet overfares til
langtidsminnet. SAM-systemet inneholder informasjon av sansemessig art og
informasjon om kroppslige reaksjoner knyttet til situasjoner. Dette er informasjon
som verken er verbalisert eller ngdvendigvis bevisst, og er dermed ikke overfort til
VAM. Minner av typen SAM er vanskelig kontrollerbare, og kan trigges av stimuli
som ligner de som er lagret i minnene (Brewin og Holmes 2003; Dyregrov 2005).
Traumeminnene er lagret bade i VAM og SAM. | en terapeutisk ramme vil malet
veere a gjensidig synkronisere de to typene minner som er knyttet til en traumatisk

hendelse, slik at minnene blir mer handterbare (Raundalen og Schultz 2006).

Teoriens antakelser vil ha implikasjoner for hvordan elever som er traumatisert lerer,
vel og merke fgr minnene er bearbeidet pa en god mate. Ubearbeidede SAM-minner
kan virke forstyrrende pa eleven i leeringssituasjonen, noe man kan pasta stettes av
forskningsmessige funn. En integrering av minner i egen livshistorie vil derimot for
eksempel kunne fare med seg redusering av symptomer knyttet til spenning i kroppen
(Raundalen og Schultz 2006).

2.5 Resiliens

2.5.1 Definisjon

Det finnes en rekke definisjoner av ’resiliens’, og det er store diskusjoner i fagfeltet
rundt begrepets innhold og natur (Kaplan 2005). Selv om de store stridighetene kan
veere problematiske, kan man pasta at den store aktiviteten og engasjementet rundt
"resiliens’ tyder pa at begrepet er bade aktuelt og populert. Tross stridigheter kan
‘resiliens’ forstas som ”...achievement of positively (or the avoidance of negatively)
valued outcomes in circumstances where adverse outcomes would normally be
expected ” (Kaplan 2005, s.39).

Resiliens er imidlertid ikke en egenskap ved en person, men en beskrivelse av

”...patterns of positive adaption in the context of significant risk or adversity”
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(Masten og Powell 2003, s.4). Individer kan ikke inneha resiliens, men kan
manifestere resiliens i sin atferd og i sitt liv (Masten og Powell 2003). To viktige
aspekter ved resiliens bar fremheves. For det farste et relativt aspekt; barnets
motstandskraft sees i forhold til den psykososiale belastning det utsettes for. Dette
relative aspektet kan sees som en slags motvekt til den tidligere forestilling om
"lgvetannbarn” som ble sett pa som skuddsikre i kuleregn (Borge 2003). For det
andre er resiliens en mate a se utvikling pa som vektlegger et prosessperspektiv.
Prosessene knytter seg kort sagt til hvordan individet interagerer med miljget, og
videre til en interaksjon mellom risiko og positiv tilpasning (Luthar og Cicchetti
2000). I interaksjonen mellom barn og miljg med mal om en god utvikling vektlegges
begge parter (Waaktaar og Christie 2000; Borge 2003).

2.5.2 Resiliensegenskaper ved barn og miljg

Forskning pa resiliens har i stor grad knyttet seg til spgrsmalet om hvorfor noen barn
utvikler psykiske vansker i mgte med stor motgang i livet, mens andre greier seg bra
(Werner 2005). | trad med denne forskningstradisjonen kan man si at “resiliens dreier
seg om barns motstandskraft mot a utvikle psykiske problemer” (Borge 2003, s.14).
Feltet har veert opptatt av & identifisere egenskaper ved de som klarer seg godt relativt
til pakjenninger (Waaktaar og Christie 2000; Borge 2003; Masten og Powell 2003).
Forskningen har omfattet bade personer som har veert utsatt for konkrete store
belastninger som krig og katastrofer, og personer som har veert utsatt for belastninger
over tid gjennom oppvekst under forhold som har vert definert som vanskelige. Store

longitudinelle undersgkelser har dominert feltet (Waaktaar og Christie 2000).

Faktorene som har blitt identifisert som a kjennetegne personer som har et liv preget
av resiliens kan deles inn i tre hovedkategorier: Individuelle faktorer, familerelaterte
faktorer og nettverksfaktorer (Waaktaar og Christie 2000; Borge 2003). For det farste
har altsa forskning vist at visse individuelle egenskaper assosieres med
resiliensprosesser. Blant disse finner vi gode positive sosiale evner, gjennomsnittlig

eller over gjennomsnittlig intelligens, positiv selvfglelse, god impulskontroll, gode
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kommunikasjonsferdigheter, hjelpsomhet, indre kontrollfglelse, folelse av
sammenheng og et "godmodig” temperament som gjar en populer hos andre
(Waaktaar og Christie 2000; Borge 2003; Werner 2005).

En rekke familierelaterte faktorer har ogsa veert framtredende i mange undersgkelser.
Blant annet har faktorer som a ha nare band til omsorgsgiver, mors omsorgsevne,
foreldre som tillater hjelp fra andre, stattende sgsken og besteforeldre, og statte og
struktur i hjemmet vist seg a ha en positiv effekt pa barns evne til & handtere motgang
I livet (Waaktaar og Christie 2000; Borge 2003; Werner 2005). Videre har forskning
fremhevet egenskaper ved nettverket rundt familien og barnet som kan fremme en
utvikling preget av resiliens. Her har serlig tilstedeverelsen av en “betydningsfull
annen” blitt understreket. Dette er en person som ikke ngdvendigvis kan ordne alle
barnets problemer, men som bryr seg om barnet, og som star for positiv og stabil
kontakt (Waaktaar og Christie 2000). Andre viktige resiliensfremmende faktorer er
gode jevnaldrende venner, stgttende lerere, gode erfaringer pa skolen og deltakelse i

prososiale organisasjoner (Waaktaar og Christie 2000; Borge 2003; Werner 2005).

2.5.3 Sense of coherence

’Sense of coherence’ er et begrep utviklet av professor i medisinsk sosiologi Aron

Antonovsky og refererer til

...the extent to which one has a pervasive, enduring though dynamic
feeling of confidence that one’s internal and external environments are
predictable and that there is a high probability that things will work out
as well as can reasonably be expected (Antonovsky 1979, s.123).

En sterk "sense of coherence’ (folelse av sammenheng), betyr at man oppfatter bade
sitt indre og det ytre rundt en som forutsigbart og forstaelig. Dette medfarer en god
oppfattelse av virkeligheten. ’Sense of coherence’ formes og utvikles hele livet
(Antonovsky 1979), og bestar av tre hovedelementer; en falelse av at verden er
handterbar, meningsfull og forstaelig (Antonovsky 1987). Raundalen og Schultz
(2006) peker pa at en slik fglelse av sammenheng ™...er kjernen i opplevelsen av & ha

en tilfredsstillende mental helse” (s.39).
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2.5.4 Resiliens og barn som har erfaring fra krig og flukt

Flyktningbarn er preget av mange risikofaktorer som fglge av traumatiske
opplevelser, tapsopplevelser, displacement med mer (Anderson 2004a). | mgte med
disse kumulative risikofaktorene har forskning vist at mange flyktninger allikevel
klarer seg bra (relativt til den risiko de er utsatt for) (Varvin 2003; Dyregrov 2005).
Hva er det sa som kjennetegner de flyktningbarn hvis utvikling preges av resiliente
prosesser? Rutter (2006) peker blant annet pa at det & ha forstaelse av hvorfor man
lever i eksil og ha evne til & integrere det de har opplevd i sin tro (religion/forstaelse
av livet), er noe av det som kjennetegner de flyktningbarn som klarer seg bra. Videre
er barnets alder nar det matte flykte av betydning; barn som er under 5 ar eller i
ungdomsalder ved flukt er i starst risiko. Det & fa permanent oppholdstillatelse er
0gsa med pa a bidra til en god psykososial utvikling. Samtidig er det & opprettholde
kontakt med hjemland, og a ha gode minner om tiden i hjemlandet far flukten noe
som kjennetegner flyktningbarn med god psykososial tilpasningsevne (Rutter 2006).
Familiefaktorer er ogsa av betydning. Forskning har for eksempel vist at de
flyktningbarn med fulltallige familier er de som har best mental helse (Rutter 2006).
Foreldrenes utdanningsniva kan ogsa opptre som en resiliensegenskap ved barnets
miljg (Rutter 2006). Dette er imidlertid ikke alltid tilfelle. Dersom foreldrene ikke far
uttelling for sin utdanning fra hjemlandet, kan dette heller opptre som en risikofaktor
fordi det gar utover foreldrenes tilpasningsevne i det nye landet (Anderson 2004a).
Anderson (2004b) fremhever at det i forhold til resiliens er viktig “...to consider how
the specifics of the host environment interact with what refugees bring to the

situation” (s.60). Flyktning og milja/kontekst ma sees i et interaksjonsperspektiv.

Det & bli traumatisert kan pavirke en persons opplevelse av a veere subjekt i eget liv.
Mange tar en offerrolle hvor man lar andre ta kontrollen. Traumatisering kan ogsa
fare til manglende faglelse av sammenheng, og tap av falelse av mening i tilveerelsen
(Waaktaar og Christie 2000). Flyktningbarns tilveerelse vil i stor grad veere preget av
uforutsigbarhet, mangel pa stabilitet og falelse av makteslagshet. | mgte med denne

tilveerelsen vil en sterk fglelse av *sense of coherence’ fungere som resiliensbyggende
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(Waaktaar og Christie 2000). Borchgrevink (2006) fremhever i trad med dette "sense
of coherence’ som en viktig beskyttelsesfaktor for flyktningbarn. Hun fremhever at
det er viktig for flyktningbarna at de opplever at de ”...kan planlegge, at tilveerelsen
inneholder forutsigbarhet og struktur og & oppleve seg selv og de narmeste som
samme person(er) som far til tross for ytre hendelser” (Borchgrevink 2006, s.48).
"Sense of coherence’ kan sees som et nyttig perspektiv pa arbeidet med elever som

har opplevd kriser og traumer (Raundalen og Schultz 2006).

2.5.5 Skolens mulighet i et resiliensperspektiv

Det a tilpasse seg til en ny skolesituasjon er en av de starste og kanskje mest
utfordrende oppgavene flyktningbarnet mgter i postmigrasjonsfasen (Hamilton 2004).
Elevens erfaringer fra flukt, foreldrenes stgtte og tidligere skolegang er av stor
betydning for i hvilken grad denne tilpasningen vil ga bra. Tilpasningen er imidlertid
ingen enveiskjegring; egenskaper ved ulike sider av skolen vil ha stor betydning
(Hamilton 2004). @stby og Reif (2006) fremhever skolens rolle som en effektiv arena
for & gi flyktningelever "mental assistanse”, og lereres rolle som ressurs i forhold til

a legge til rette for integrering, vekst og utvikling for flyktningbarn.

Resiliens kan pa mange mater sies a representere en perspektivendring. Fra et fokus
pa elendighet hvor skader kommer farst, vil man med et resiliensperspektiv fokusere
pa mulige ressurser (Waaktaar og Christie 2000). Borchgrevink (2006) peker i trad
med dette pa at "med resiliens som innfallsvinkel har man mulighet til & spore uante

ressurser og forhapentligvis styrke barns iboende krefter” (s.50).

| resiliens ligger det muligheter for skolen (Anderson 2004b; Rutter 2006). Mange av
de faktorer som gjennom forskning har vist seg a kjennetegne barn som klarer seg
godt relativt til stor motgang i livet knytter seg, som nevnt ovenfor, til skolen.
Resiliensforskning fremhever for det farste leererens mulighet for a bli en
betydningsfull annen for barn hvis liv er preget av mye motgang (Waaktaar og
Christie 2000; Werner 2005). En annen resiliensfaktor som kan fasiliteres i skolen er

et godt jevnaldernettverk (Larsen og @zerk 2001). Skolen har ogsa en mulighet for a
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legge til rette for at elevene kan utvikle en stgrre tro pa seg selv og pa fremtiden. Et
godt og tilpasset leeringsmiljg kan sies a sta sentralt i arbeidet for & na et dette malet,
og for & sikre at elevene far en god skoleerfaring (Larsen og @zerk 2001). Et slikt
positivt leeringsmiljg kan sies a ha stor betydning for en elev med erfaring fra krig og
flukt (Yule 1998). Falgende faktorer sees som betydningsfulle for et godt og
stgttende leeringsmiljg; en god relasjon til lerer og medelever, oppmuntring, trivsel
og opplevelse av trygghet og mestring (Raundalen og Schultz 2006). | tillegg bygger
et godt tilpasset leeringsmilje pa god kjennskap til den enkelte elevs forutsetninger
(Larsen og @zerk 2001). Som presentert ovenfor er forutsigbarhet og struktur viktige
elementer i & fremme en folelse av sammenheng i flyktningbarnas liv (Borchgrevink
2006). Dette er faktorer som kan fremmes i skolen, eller ved at skolen i kraft av &

veere en stabil faktor er en del av en forutsigbar struktur i barnas liv.

En annen faktor som kan bidra til & fremme resiliens hos elever med erfaring fra krig
og flukt er et godt skole-hjemsamarbeid. Sentralt i et slikt samarbeid er forstaelse og
respekt for familiens situasjon, og at man tar kunnskap om familiens erfaringer med i

tilretteleggingen av elevens skolehverdag (Larsen og @zerk 2001).

Skolen kan altsa pa mange mater bruke tiltak med mal & maksimere resiliens og
minimalisere sarbarhet (Rutter 2006). | trad med dette skriver Anderson (2004b) at:

Knowledge about how to foster resilience, either by increasing the
resilience factors in the lives of these children or by minimizing risk
factors, may lead to the development of appropriate interventions as
well as providing information to better judge the effectiveness of
interventions (Anderson 2004b, s.53).

Slik kan altsa resiliensperspektivet bade brukes som bakgrunn for skolens arbeid og
malsetninger, og som et slags mal for hvilken effekt tiltak har for elevene. Aktuelt her
er ogsa at skolens resiliensfremmende tiltak kan ogsa ha en forebyggende effekt i
forhold til skolefraveer. Larsen og @zerk (2001) fremhever pa bakgrunn av sin
undersgkelse som er presentert ovenfor (2.1), at falelsesmessig statte og en godt
tilrettelagt undervisning som farer til mestringsfalelse kan skape en

tilhgrighetsfalelse til skolen som kan ha en forebyggende effekt i forhold til
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skolefraveer. Redusert skolefraveer kan kanskje sees i sammenheng med Andersons

(2004b) fremheving av resiliens som et mal pa effekten av skolens tiltak.

2.5.6 Utfordringer for leerere

Frater-Mathieson (2004) understreker at det kan veere mange utfordringer knyttet til
det & vaere laerer for elever med erfaring fra krig og flukt. Larerne kan lett fa en stor
rolle i elevens liv, og vansker som internalisering av elevenes traumer eller
distansering kan vare et hinder i deres arbeidssituasjon. Netland (1997) peker pa at
mange laerere i Norge er engstelige i forhold til flere aspekter ved arbeid med elever
som har flyktningbakgrunn. De er blant annet usikre pa hvordan de skal ivareta
elevenes behov, og er videre redde for & gjare "vondt verre”. Andre vegrer seg fordi

elevene vekker til live egne falelser av angst og sarbarhet.

En annen aktuell utfordring er & se elevene med erfaring fra krig og flukt som en
ressurs og ikke som et problem. Dette kan sees pa bakgrunn av
berikelsesperspektivet. Dette perspektivet inneberer for det farste i trad med
resiliensperspektivet et fokus pa elevenes ressurser og sterke sider. For det andre
vektlegges en anerkjennelse av lering som foregar utenfor skoleporten, og en respekt
og interesse for elevenes egne perspektiver (Befring 2004). Det a fremme et slikt
perspektiv betegnes av Befring (2004) som en viktig spesialpedagogisk

utviklingsoppgave.

En annen utfordring knytter seg til hva Raundalen og Schultz (2006) kaller
henvisningskompetanse; a kjenne grensene for egen kompetanse, og vite nar eleven
trenger annen profesjonell hjelp. Samtidig kan leererne gjennomfare mange tiltak
innen skolens ramme som kan ha terapeutisk effekt, uten at det er terapi (Raundalen
og Schultz 2006). Slike tiltak kan bygge pa det man kan si er terapiens grunnelement;
”...det & finne ord, setninger og fortellinger som rydder, ordner og arkiverer det som
har hendt som en handtert fortid ” (Raundalen og Schultz 2006, s.46).
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3. Formelle rammer for skolens arbeid

En rekke formelle rammer er aktuelle i forhold til skolens arbeid med elever som har
erfaring fra krig og flukt. Dette dreier seg kort sagt om lovverk, leereplan og mer
organisatoriske rammer. Verdt @ merke seg er at elevene med erfaring fra krig og
flukt i de fleste av disse formelle fgringene og dokumentene blir betegnet som
"minoritetsspraklige’. | strategiplanen "Likeverdig oppleering i praksis!”(2007) er det
nevnt et kort avsnitt om *deltakere som har psykososiale problemer’. Dette avsnittet
fokuserer pa voksne innvandrere/flyktninger. Psykososiale vansker blir ikke nevnt

under delen som omhandler grunnskolen, her er det spraklaring som star i sentrum.

Ragnarsdottir (2007) fremhever i sin studie av innvandrerfamilier og herunder blant
annet mottaksklasser pa Island, at en vektlegging av hva innvandrere mangler;
relevante sprakferdigheter, fra myndighetenes side er i trad med et *deficiency
viewpoint’. Dette kan kort forklares som et syn som fokuserer pa hva som mangler.
Ved a betegne elever med ulik innvandrerbakgrunn som *minoritetsspraklige’ skapes
altsa et fokus pa det de ikke kan (norsk), fremfor hvilke ressurser de har.
Ragnarsdottir (2007) peker videre pa at et stempel med bakgrunn i et deficiency-

perspektiv kan ha uheldige virkninger for elevenes integrering i skolen.

3.1 Oppleeringsloven

Mange paragrafer i opplearingsloven er aktuelle i forhold til elevgruppen somer i
fokus i denne oppgaven. Farst og fremst vil rett og plikt til grunnskoleopplaering
(Oppleringslova, § 2-1) spille en stor rolle. Her fremheves det at retten til
grunnskoleopplaring gjeld nar det er sannsynleg at barnet skal vere i Noreg i meir
enn tre manader”(Oppll. § 2-1). Som nevnt ovenfor vil elever med erfaring fra krig
og flukt i stor grad komme under betegnelsen *spraklige minoriteter’ nar de omtales i
offentlige dokumenter. I trad med dette vil § 2-8 (Oppll.): ”Saerskild sprakopplaring

for elevar fra spraklege minoritetar” veere aktuell. Elever som har et annet morsmal
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enn samisk og norsk har i felge denne rett til seerskilt norskopplaring fram til de
”...har tilstrekkeleg dugleik i norsk til a fglgje den vanlege oppleeringa i skolen”
(Oppll. 82-8). Dersom det er ngdvendig ”...har slike elevar ogsa rett til

morsmalsopplering, tosprakleg fagopplearing eller begge delar” (Oppll. § 2-8).

Det er i trad med denne oppgavens tema ogsa viktig a fremheve opplaringslovens
kapittel 9a: ”Elevane sitt skolemiljg”. | § 9a-1 om generelle krav heter det at "Alle
elevar i grunnskolar og vidaregaande skolar har rett til eit godt fysisk og psykososialt

miljg som fremjar helse, trivsel og laering” (Oppll. § 9a-1).

3.2 Organisering av tilbudet til elevene

Rapporten “Evaluering av praktiseringen av norsk som andresprak for spraklige
minoriteter i grunnskolen”, utarbeidet pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet i 2006,
viser at organiseringen av tilbudet til elever som mottar serskilt norskopplering i stor
grad er overlatt til den enkelte kommune. | mange kommuner legges mye av ansvaret
over til den enkelte skole. Den vanligste organiseringsformen blant de skolene som
deltok i undersgkelsen rapporten bygger pa var ekstra lererstgtte i den ordineere
norskopplaringen. Den nest vanligste organiseringsformen var at opplaringen
foregikk i egne grupper med 1-5 elever. Den eneste fgringen for organiseringen av

disse gruppene finnes i Opplaringslovens § 8-2, hvor det star at:

Elevane kan delast i grupper etter behov. Gruppene ma ikkje vere
starre enn det som er pedagogisk og tryggleiksmessig forsvarleg.
Organiseringa skal vareta elevane sitt behov for sosialt tilhgr. Til
vanleg skal organiseringa ikkje skije etter fagleg niva, kjgnn eller etnisk
tilhar.

Verdt & merke seg i denne sammenheng er at den sittende regjering har et mal om
maksimalt 15 elever per kontaktlerer i grunnskolen generelt. | skolearet 2005/06 var
gjennomsnittet pa 15,4 elever per kontaktleerer i grunnskolen. Antall elever per laerer
i undervisningssammenheng i grunnskolen var gjennomsnittlig for samme skolear 14
(Utdanningsspeilet 2005).
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3.3 Leaereplan og en ny strategiplan

| 2004 satt regjeringen i verk strategiplanen ”Likeverdig utdanning i praksis!”. 1 2007
endret denne navn til ”Likeverdig opplering i praksis!”. Dagens plan har en virketid
fra 2007-2009. Planen inneholder tiltak som skal fungere som gode eksempler.

Planen har blant annet har som mal &:

...gi gkt kunnskap om minoritetsspraklige i barnehage, skole og
opplering, og bedre samarbeidet mellom barnehager, helsestasjoner,
skoler, voksenopplaringsinstitusjoner, hgyere utdanning og arbeidsliv
(Likeverdig opplaering i praksis!, 2007, s.9).

Fra hgsten 2006 ble Kunnskapslgftet innfart i norsk skole. Per i dag finnes det ingen
leereplan for norsk som andresprak eller grunnleggende norskopplering.
Kunnskapsdepartementet har imidlertid bestemt at det varen 2007 skal fastsettes en
ny nivabasert lereplan for grunnleggende norsk for spraklige minoriteter (Likeverdig
opplering i praksis! 2007). Elever med erfaring fra krig og flukt og andre elever
under betegnelsen *minoritetsspraklige’ vil til tross for manglende spesifikk leereplan

omfattes av andre prinsipper i Kunnskapslgftet.

3.4 Tilpasset oppleering

Tilpasset oppleering er fremhevet som en sentral verdi i norsk skole bade i
opplaeringsloven (Oppll. 8 1-2) og i Kunnskapslgftet (dzerk 2006). |
opplaringslovens § 1-2: ”Formalet med opplearinga” heter det at; ”"Opplaringa skal
tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, laerlingen og
lzerekandidaten”. Videre vektlegges det at tilpasset opplering er et grunnleggende
element i den norske fellesskolen. Tilpasset opplaring blir som sagt ogsa
understreket i Kunnskapslaftet (dzerk 2006). Her fremheves det at ’skolen og
leerebedriften skal gi tilpasset oppleering slik at den enkelte stimuleres til hayest mulig

grad av maloppnaelse” (@zerk 2006, s.75).
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4. Metode og vitenskapsteori

Formalet med forskning er “...att skapa ordning i det vi uppfattar som verklighet for
att darmed batre forsta den” (Guva og Hyllander 2003, s.5). Pa veien mot denne
“ordning” gjeres imidlertid en rekke valg, refleksjoner og vurderinger. Jeg vil her
presentere valg av metode, relevante vitenskapelige refleksjoner, sentrale aspekter
ved den empiriske undersgkelsen jeg har gjort, analysen av datamaterialet, samt

presentere og drgfte ulike aspekter ved undersgkelsens forskningsmessige kvalitet.

4.1 Valg av metode

For a belyse oppgavens problemstilling og derunder underproblemstillinger, har jeg
valgt & bruke kvalitativt forskningsintervju som metode. Dalen (2004) fremhever at et
overordnet mal ved kvalitativ forskning er ...a utvikle forstaelsen av fenomener
knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet” (s.16). Bakgrunnen for
mitt valg av metode knytter seg i trad med dette til et gnske om a fa en nermere
forstaelse av elever som har erfaring fra krig og flukt, og hvordan skolen ivaretar
denne elevgruppen. Mulighet for dialog med informantene gjorde at jeg valgte a gjare
semistrukturerte forskningsintervjuer. En videre bakgrunn for valget er at det
kvalitative forskningsintervjuet regnes som ”...spesielt godt egnet for a fa innsikt i

informantenes egne erfaringer, tanker og faglelser” (Dalen 2004, s.15).

4.2 Vitenskapsteoretiske refleksjoner

“Vitskapsteori inneber a reflektere over vitskapen som fenomen og studere premissar
og praksis” (Befring 2002, s.18). Jeg vil her reflektere over de premisser og den

praksis som jeg anser som relevant for min oppgave.

Hvordan man skal frembringe forskningsmessig gyldig kunnskap er et sentralt tema

innen vitenskapsteori og forskningsverdenen generelt. Et vanlig syn innen det
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samfunnsvitenskapelige forskningsfeltet er at alle fakta vi samler inn er allereie
tolka fakta, det finst ikkje fakta i seg sjglv” (Fuglseth 2006, s.262). Dette synet er i
trad med hva Fay (1996) kaller perspektivisme, som i fglge han er en slags
mellomting mellom positivisme og den postmoderne relativismen. Relatert til denne
formulering om naverende status innen samfunnsvitenskapelig- og herunder
spesialpedagogisk forskning, finnes spgrsmalet om vi virkelig kan forsta andre. Fay
(1996) stiller sparsmalet; "Do you have to be one to know one?”. Er det mulig for
meg som gryende forsker og student & oppna en god forstaelse av hva mine
informanter vil formidle? Fay (1996) besvarer dette sparsmalet i flere ledd. Blant
annet peker han pa at en minimumslikhet i form av menneskelige egenskaper vil vere
tilstrekkelig for & kunne forsta andre. Videre vil hva man legger i forstaelse (to know)
veere avgjgrende for i hvilken grad man vil oppna forstaelse i mgte med andre. Fay
(1996) skriver at ”to know others (...) is to be able to make sense of their experience”
(s.28). A forstd innebaerer mer enn bare & ha en erfaring; evnen til & beskrive og
forklare er ogsa sentral (Fay 1996). | trad med dette kan altsa jeg som forsker i kraft
av min menneskelighet (felles med informanten), og utstyrt med et vitenskapelig
definert forstaelsesbegrep oppna en forstaelse av mine informanters erfaringer. Fay
(1996) peker imidlertid ogsa pa at ...sometimes not being one can facilitate knowing
another” (s.21). Den ngdvendige avstand og et utenfra-perspektiv gir meg fordelen

av a vere tilskuer”.

Hermeneutikk betyr ”leeren om tolkning” (Dalen 2004), og dreier seg i hovedsak om
tolking av tekst (Kvale 1996). "Det sentrale er a fortolke et utsagn ved a fokusere pa
et dypere meningsinnhold enn det som umiddelbart oppfattes” (Dalen 2004, s.20).
Den hermeneutiske sirkel beskriver den klassiske hermeneutikkens syn pa tolking av
mening (Kvale 1996). Her sees meningen ved tekstens ulike deler i lys av tekstens
mening som helhet. Na&ermere undersgkelse av meningen av delene kan imidlertid
fare til endring av meningen ved helheten, som igjen endrer meningen av delene
(Kvale 1996). Prosessen fortsetter, og beskrives altsa som en sirkel pa bakgrunn av
sin uendelige karakter. Nyere tradisjoner innen hermeneutikken opererer med litt

andre sirkler; blant annet sirkelen mellom for-forstaelse og forstaelse (Alvesson og
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Skoldberg 1994). For-forstaelsen er ogsa viktig i hva man kan kalle den klassiske
hermeneutikken. Forskerens forstaelse sies a fremsta pa bakgrunn av en for-
forstaelse, forskerens forstaelseshorisont (Wormnaes 2006). Den tyske filosofen
Gadamer mente i denne sammenheng at en horisontsammensmeltning skjer nar vi
forstar andre mennesker (Fuglseth 2006). Hermeneutikken fremhever i trad med dette
at man ma tolke seg selv inn i tolkningsprosessen; det finnes ingen ngytrale data
(Fuglseth 2006). Sa om det a ikke vere “en” i fglge Fay (1996) kan vere en fordel i
den vitenskapelige forstaelsesprosessen, vil denne kvaliteten ved en selv som forsker
i falge hermeneutikken ogsa matte tolkes inn tolkningsprosessen. Tolkningen vil
alltid veere preget av en relativ objektivitet (Alvesson og Skoéldberg 1994). Det vil
veere avgjgrende a veere seg sin forforstaelse bevisst, og reflektere over denne i mate
med datamaterialet (Fuglseth 2006).

4.3 Utvalg og rekruttering

Utvalget i min undersgkelse vil kunne karakteriseres som “open, theoretical,
purposefully sampling”. Dette refererer til et slags strategisk utvalg gjort ut i fra en
malsetning i forhold til et formal; man ser malrettet etter data som innehar visse
egenskaper og dimensjoner (Strauss og Corbin 1990). Sagt pa en annen mate; "Nar
man har valt sitt problemomrade soker man informationskallor dar problemomradet
gestaltar sig sa tydligt som mojligt” (Guva og Hyllander 2003, s.47). Utvalget er
imidlertid ikke gjort i trad med Grounded theorys videre krav til utvidelse av utvalg

underveis i undersgkelsen. Grounded theory presenteres under analyse (4.5.1).

4.3.1 Veien til utvalget

| starten av arbeidet med masteroppgaven hadde jeg et mal om & intervjue bade elever
med erfaring fra krig og flukt (videreg&ende trinn), og laerere (ungdomsskoletrinn). A
bruke flere informantgrupper er innen kvalitativ forskning en mate a fa fram viktige
nyanser pa (Dalen 2004). Tanken bak gnsket om elevintervjuer var a fa fram deres

opplevelse av skolens arbeid rettet mot dem. A rekruttere informanter viste seg
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imidlertid & veere vanskeligere enn farst antatt. Etter over en maned med utallige e-
postkorrespondanser og telefonsamtaler til videregaende skoler matte jeg anse slaget
som tapt. De fleste videregaende skoler jeg kontaktet beklaget og begrunnet negativt
svar pa min forespgrsel med tidsklemme, sykemeldinger og stor pagang av
foresparsler. Kun en skole begrunnet negativ tilbakemelding med hensyn til elevene
og gnske om a beskytte disse. Tilbake satt jeg og var glad for at jeg hadde valgt
leerere i mottaks/innfagringsklasser som leererinformantgruppe. Dette regner jeg
narmest som et ekspertpanel pa elever med erfaring fra krig og flukt. Disse lrere
arbeider innen et felt i skolen hvor denne oppgavens “problemomrade” gestalter seg
tydelig. Rekrutteringen av denne gruppen gikk mye lettere; engasjerte leerere meldte
sin interesse for mitt prosjekt. De eneste kravene jeg satt til mine informanter var at
de skulle vere lzerere i mottaks/innfaringsklasser pa ungdomstrinn, og at de skulle
arbeide med elever som har erfaring fra krig og flukt. Ungdomstrinn ble valgt bade
med bakgrunn i en interesse for hvordan det gar videre med elevene etter grunnskole,

og med bakgrunn i en generell interesse for denne aldersgruppen i skolen.

Jeg opprettet kontakt med mine informanter ved & kontakte skoler jeg visste hadde
mottaks/innfagringsklasser pa ungdomstrinn per e-post og telefon. Disse formidlet
videre kontakt til aktuelle lzerere (brev til leerere: Vedlegg 1). En av skolene ville at
jeg skulle komme pa et team-mgte og informere om undersgkelsen, resten av skolene
formidlet direkte kontakt til leererne som igjen kontaktet meg. Til slutt hadde jeg fire
informanter. Ut i fra rammene satt for masteroppgaven anser jeg den informasjon jeg
har fatt i intervjuene med disse fire som et tilstrekkelig grunnlag for analysen, og som
tilstrekkelig i forhold til & belyse oppgavens problemstilling. Arbeidet med a

rekruttere informanter ble derfor avsluttet etter intervjuene med de fire.

4.3.2 Beskrivelse av informantene og klassene de jobber i

Informantgruppen bestar av fire laerere; to menn og to kvinner, som jobber i mottaks-
eller innfaringsklasser i to kommuner pa det sentrale @stlandet. Opplearingen av

elevene foregar altsa i egne grupper. To av informantene jobber ved samme skole.
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Samtlige informanter har lang erfaring med den aktuelle elevgruppen. To av dem har
over 20 ars erfaring. Alle informantene har annen grunnutdanning enn allmennlarer.
Tre av informantene har en akademisk grunnutdanning, og en er slgydlzrer med
akademisk utdanning i tillegg. Hovedvekten av fagspesialisering er pa norsk eller
nordisk. Alle informantene utenom én har videre utdanning enten innen

spesialpedagogikk eller migrasjonspedagogikk.

Alle informantene utenom én jobber pa naveerende tidspunkt i klasser med elever pa
ungdomstrinn. Denne ene laereren jobber pa navearende tidspunkt med elever i 5.-7.
klasse, men har mest erfaring med ungdomstrinn. Fokuset i intervjuet med denne
informanten har veert erfaringen fra ungdomstrinn. Elevgrunnlaget i
mottaks/innfaringsklassene er ganske likt. Her finner man elever samlet med det
felles at de ikke kan norsk. | hovedtrekk kan elevene deles i fire grupper; elever hvis
mgdre er gift med norsk mann, elever hvis foreldre er arbeidsinnvandrere, elever som
er kommet til Norge pa familiegjenforeningsgrunnlag og elever som har kommet til
Norge som flyktning sammen med familie eller alene. De to siste gruppene regnes

under kategorien elever med erfaring fra krig og flukt.

4.4 Intervjuene

Kvale (1996) skriver at “an interview is a conversation that has a structure and a
purpose” (s.6). Forskningsintervjuer er videre ikke basert pa likhet mellom
samtalepartnere, men pa forskerens definisjon og kontroll over situasjonen (Kvale
1996). | en intervjusituasjon er forskeren sitt eget instrument (Fog 1994; Kvale 1996;
Guva og Hyllander 2003).

4.4.1 Kvalitativt semistrukturert forskningsintervju

Det semistrukturerte forskningsintervjuet kjennetegnes av fokus mot bestemte temaer
og bruk av bade apne, teoridrevne, hypotetiske og konfronterende spgrsmal (Flick

2006). Selv om denne typen intervju kjennetegnes av faste temaer som skal dekkes
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og forslag til spgrsmal, kan man ogsa endre spagrsmalenes rekkefalge og form med
bakgrunn i oppfelging av hva informanten forteller (Kvale 1996). Et mal i intervjuet

er a gjare ~...the interviewees’ implicit knowledge more explicit”(Flick 2006, s.56).

4.4.2 Intervjuguide

| trdad med rammene for det semistrukturerte forskningsintervjuet (Dalen 2004)
benyttet jeg en pa forhand utarbeidet intervjuguide (vedlegg 2). Intervjuguiden utgjer
en struktur og stette i intervjusituasjonen. Dalen (2004) fremhever at ”en
intervjuguide omfatter sentrale temaer og spgrsmal som til sammen skal dekke de
viktigste omradene studien skal belyse” (s.29-30). Etter hvert som jeg ble tryggere pa
rollen som intervjuer og i intervjusituasjonen brukte jeg imidlertid intervjuguiden mer
dynamisk. Selv om alle temaene ble dekket ved hvert intervju, brukte jeg noe ulike

oppfalgingssparsmal og noe ulik rekkefalge.

Intervjuguiden jeg brukte var delt inn i fglgende temaer: *Bakgrunn’, ’kjennetegn ved
elever’, "erfaringer og tanker om eget arbeid’, *skolens malsetninger og tiltak’,
"arbeidet med elevene’, samt *samarbeid’. Temaene ble valgt pa bakgrunn av egen
oppfatning av feltet, teori, drafting med veileder og samtale med mottakslarere pa en
av skolene. Jeg har valgt a vektlegge opplevelsesdimensjonen i intervjuguiden. Selv
om det ikke er leerernes opplevelse i seg selv som er tema for oppgaven min, vurderer
jeg den, pa bakgrunn av informantenes gode kompetanse, som verdifull og som et

uttrykk for deres erfaringer.

4.4.3 Gjennomfgring av intervjuene

Intervjuene ble etter avtale med den enkelte informant gjennomfert ved skolene der
informantene jobber. Intervjuene ble gjort pa stille rom med fa avbrytelser.
Informantene hadde pa forhand mottatt informasjon om undersgkelsen, og skrev
under pa en samtykkeerklering far intervjuet (vedlegg 1). Fer intervjuene startet
understreket jeg, med bakgrunn i at det ogsa er andre elever i klassene, fokuset pa

elever med erfaring fra krig og flukt. Intervjuene tok mellom 50 og 95 minutter. Jeg
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gjorde lydopptak av intervjuene ved hjelp av en mp3-spiller. Ved endt intervju ble
intervjuene lagret som lydfil pa min PC. Jeg gjorde ogsa notater underveis i
intervjuene, farst og fremst som en sikkerhet dersom lydopptaket av ulike arsaker

skulle bli mindre vellykket.

Jeg gjennomfarte et prgveintervju i min intervjuundersgkelse. Et prgveintervju er
nyttig for bade a teste ut intervjuguide, egne intervjuferdigheter og teknisk utstyr
(Dalen 2004). Dette intervjuet fungerte sa bra og var sa utfyllende at jeg bestemte
meg for a la det veere med i oppgavens datamateriale pa lik linje med de andre

intervjuene. Ingenting tydet pa at jeg matte foreta endringer av betydning.

| en intervjusituasjon er forskeren som nevnt sitt eget instrument. Et viktig aspekt ved
a veere et slikt instrument er ”...a ha evnen til & lytte og til & vise en genuin interesse
for det informanten forteller” (Dalen 2004, s.37). Jeg opplevde i trad med dette
radgivningsferdigheter som for eksempel aktiv lytting og speiling som gode verktay i
intervjuene. Ved a notere underveis i intervjusituasjonen ble det skapt pauser som

gjorde at informanten reflekterte videre og kom med flere interessante innspill.

4.5 Analyse

Jeg har i min undersgkelse valgt en tilnzerming til analysen basert pa Grounded
theory. Som en bakgrunn for beskrivelsen av analysen vil jeg kort presentere teoriens

hovedtrekk. Hvilke elementer fra teorien jeg har brukt i analysen beskrives i 4.5.2.

4.5.1 Grounded theory

Grounded theory ble utviklet av Glaser og Strauss pa begynnelsen av 1960-tallet.
Stridigheter mellom Glaser og Strauss farte imidlertid til at de etter hvert utviklet
hver sin versjon av teorien (Guva og Hyllander 2003). Til tross for dette finnes

allikevel visse hovedtrekk som kan sies a kjennetegne teorien som sadan.
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Grounded theory kjennetegnes ferst og fremst av et sterkt uttalt utgangspunkt i
empirisk datamateriale (Dalen 2004; Flick 2006). Hovedessensen i teorien kan sies a
veere teorigenerering pa empirisk grunn. Man utvikler ideer som genereres ut fra
datamaterialet og som kan grunngis i empirien (Guva og Hyllander 2003). Strauss og
Corbin (1990) skriver at "all grounded theory procedures are aimed at identifying,
developing, and relating concepts” (s.177). Grounded theory kan sees som en
blanding av induktiv og deduktiv tilneerming; utvalg, datainnsamling og analyse skjer
dynamisk (Hartman 2001). Dette kan beskrives ved at man kort sagt ”...férst samlar
in data fran ett urval, sedan induktivt analyserer data, och déarefter gor ett nytt urval
deduktivt baserat pa analysen” (Hartman 2001, s.36). Ved a falge en Grounded
theory tilnerming til hele forskningsprosessen gjentar man sa dette flere ganger. Man
kan saledes si at forskningsprosessen kjennetegnes av ”...cirkular inter-linking of
empirical steps...” (Flick 2006, s.102).

Sentralt i Grounded theory finner man ogsa en understreking av betydningen av
forskerens teoretiske sensitivitet. Denne egenskapen er en personlig kvalitet hos
forskeren som viser til & ha innsikt og evne til & finne og gi mening til data (Strauss
og Corbin 1998), og viser seg farst og fremst ved at forskeren er i stand til & ”...see
beneath the obvious to discover the new” (Strauss og Corbin 1998, s.46). En slik
sensitivitet kan dannes pa bakgrunn av lesing av litteratur, erfaring, eller fra arbeid
med analysen (Strauss og Corbin 1990). Dagens versjon av Grounded theory
utelukker ikke, i motsetning til tidlige versjoner, bruk av eksisterende litteratur og
teori (Flick 2006). Strauss og Corbin (1998) peker blant annet pa at bruk av
faglitteratur kan gi forskeren et innblikk i omradet som er aktuelt, og danne rammer

for sammenligningen i materialet.

4.5.2 Analysen av datamaterialet

Transkribering
| kvalitative studier kan analyseprosessen sies a starte allerede i intervjusituasjonen

(Dalen 2004). | trad med en slik forstaelse skrev jeg ned tanker og refleksjoner jeg
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gjorde meg i lgpet av intervjuet rett etter endt intervju. Etter hvert intervju
transkriberte jeg intervjuet med utgangspunkt i lydopptaket. Dette ble gjort kort tid

etter intervjuet var blitt gjennomfart.

Koding

Innen Grounded Theory er koding en sentral del av analyseprosessen (Dalen 2004;
Flick 2006). Koding omfatter ” ...the operations by which data are broken down,
conceptualized, and put back together in new ways” (Strauss og Corbin 1990, s.57).
Det finnes ulike typer koding; apen koding, aksial koding og selektiv koding (Strauss
og Corbin 1990). Disse utfyller hverandre og kan kombineres for best & kunne fa
fram det sentrale i datamaterialet (Flick 2006). A kode datamaterialet innebzerer &
begrepsliggjere det gjennom koder. Denne kodingen danner grunnlaget i analysen,
som kort sagt bestar av kreativ tenkning rundt disse kodene (Hartman 2001). Malet i
Grounded Theory er a gjennom kodingsprosessen utvikle en teori med grunnlag i
datamaterialet (Hartman 2001). Sentralt her er systematisk sammenligning innen
datamaterialet (Dalen 2004). Koding er i Grounded theory preget av bade en induktiv
og en deduktiv tilneerming; ”kodingen beveger seg mellom induktiv og deduktiv
tenkning i den forstand at man verifiserer induktivt det som deduktivt er fremstilt”
(Gamst og Langballe 2004, s.120-121).

Jeg har i mitt arbeid med koding brukt dataprogrammet Nud*ist, versjon N6. Dette

har veert til stor hjelp, men jeg har til tider ogsa hatt god hjelp i penn og papir.

| trad med det som er presentert ovenfor, startet jeg min analyse med apen koding.
Apen koding forstds som “the analytic process through which concepts are identified
and their properties and dimensions are discovered in data” (Strauss og Corbin
1998, s.101). Jeg startet altsa kodingsprosessen med a ga gjennom hele datamaterialet
0g gruppere mindre enheter sammen under begreper etter egenskaper og dimensjoner.
Begrepsnavnene sa pa dette tidspunkt noe om det som var felles for det som ble
gruppert sammen. Egenskapene slike sammensetninger bygges pa kan forstas som

begrepsbestemmelser (Alvesson og Skoldberg 1994). For eksempel skapte jeg
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begrepet *bruk av humor’, og kodet her alt som handlet om hvordan lererne brukte

humor i sin hverdag og hvordan de opplevde a bruke humor.

Strauss og Corbin (1998) fremhever at man ved analyse opererer med forklaringer pa
to nivaer; informantenes egne ord, og egen konseptualisering av disse.
Konseptualisering forstas her som a tillegge et fenomen en merkelapp eller et
begrepsnavn. Dalen (2004) presenterer to sentrale begreper i kvalitativ forskning som
er relevante her; "experience near’ og ’experience distant’. Fgrstnevnte dreier seg om
uttalelser fra informantene der de omtaler konkrete forhold. *Experience distant’
omfatter bade informantens tolkninger av opplevelser og forskerens tolkning av
informantens uttalelser (Dalen 2004). Dalen (2004) fremhever videre at
“analyseprosessen skal gi de konkrete ytringene teoritilknytning...” (s.67). | et
Grounded theory-perspektiv kan denne teoritilknytning sees i lys av forskerens
teoretiske sensitivitet. Nedenfor falger en tabell som viser et eksempel pa denne type

fortolkende tenkning fra mitt datamateriale.

Experience near Experience distant Teorier
”...veldig vanskelig for & ta ting Nedsatt innleeringsevne | Traume
inn”.
”Jeg har vel pa en mate veert litt Neer relasjon, utvidet Betydningsfull
mamma for en del av dem”. ansvar annen (resiliens)

Tabell etter modell fra Dalen (2004), s.66.

Begrepene inngar videre i kategorier. Strauss og Corbin (1998) definerer kategorier
som begreper som representerer et fenomen som igjen forstas som noe som er
signifikant for informantene; et fenomen har ”...the ability to explain what is going
on” (Strauss og Corbin 1998, s.125). Arbeidet med kategoriene var omfattende. Jeg
prgvde a finne kategorier som nettopp sa noe om hva som var sentralt for
informantene slik jeg forstar datamaterialet. Kategoriseringen fikk en tydeligere form
i den aksiale kodingen. Aksial koding dreier seg om a relatere kategorier til

underkategorier for a gi “...more precise and complete explanations about
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phenomena” (Strauss og Corbin 1998, s.124). Underkategorier skal gi kategorien
starre forklaringsverdi ved a gi svar pa spgrsmal om fenomenet kategorien star for
(Strauss og Corbin 1998). Kategoriseringen som var pabegynt i fasen med den apne
kodingen ble na mer fokusert. Jeg sa mer pa sammenhenger i datamaterialet og valgte
i starre grad ut hva jeg ville fokusere pa, hva som for meg fremsto som sentralt. I trad
med hva Guva og Hyllander (2003) kaller "mgnsterkodning” studerte jeg bade
sammenhengene mellom begrepene og mellom begrepene/kategoriene og deres

underkategorier.

| Grounded theory blir betydningen av ’memos’ understreket. "Memos’ kan forstas
som forskerens nedtegnelse av egne tanker i forhold til analyse (Strauss og Corbin
1998). Det handler om ”...den roda trad med vilken forskaren sa smaningom kan
binda ihop materialet” (Guva og Hyllander 2003, s.42). Memos er viktig under hele
prosessen, men kanskje serlig i forhold til arbeidet med den selektive kodingen.
”Selective coding is the process of integrating and refining categories” (Strauss og
Corbin 1998, 5.143). En viktig del av den selektive kodingsfasen er a identifisere
kjernekategorien, det Strauss og Corbin (1998) kaller "the central category”. En rekke
krav stilles til denne type kategori. Blant annet ma alle andre kategorier kunne
relateres til denne og den ma opptre ofte i datamaterialet (Strauss og Corbin 1998).
Kjernekategorien utgjer altsa den integrerende delen av kodingen, og i analysen ser
man pa hvordan de andre begrepene forholder seg til denne (Strauss og Corbin 1998).
| mitt analysearbeid la jeg i denne fasen vekt pa a se pa ulike sammenhenger mellom
de hovedkategoriene jeg hadde fatt fram, og stilte spgrsmal til materialet for a finne
den sentrale kategorien som alle hovedkategoriene kunne synes a relateres til. Hva er
det som slar meg i materialet? Hva er bakgrunnen for dette? Hva kan gi en forklaring

pa hva ”...this research is all about” (Strauss og Corbin 1998, s.146)?

Strauss og Corbin (1998) fremhever at en annen del av denne fasen handler om a
validere teorien man har kommet fram til. Dette kan gjeres ved a sammenligne sitt
"teoretiske skjema” med radata; passer de teoretiske formuleringene med hva som

kommer fram i de transkriberte intervjuene? I min analyse fant jeg en slik
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tilbakevending som et godt perspektiv, og som en bekreftelse for egen skyld om at

jeg ikke hadde beveget meg for langt fra datamaterialet.

”Den grundade teorin utgor slutligen den konceptuella beskrivningen av
karnprocessen” (Guva og Hyllander 2003, s.43). Hovedkategoriene og

kjernekategorien presenteres nedenfor i kapittel 5.

4.6 Kvalitet i undersgkelsen

Jeg vil her presentere aspekter ved validitet og reliabilitet som har veert et viktig
refleksjonsgrunnlag i mitt arbeid med intervjuundersgkelsen. Deretter vil jeg
presentere aktuelle etiske refleksjoner, og hvordan jeg har tatt hensyn til

forskningsetiske krav i arbeidet med undersgkelsen.

4.6.1 Validitet

En generell forstaelse av validitet knytter seg til i hvilken grad ”...a method
investigates what it is intended to investigate...” (Kvale 1996, s.238). Maxwell (1992)
peker imidlertid pa at i kvalitativ forskning vil validitet ikke knytte seg direkte til
metoder, men til ”...the data, the accounts, or conclusions reached by using that
method in a particular context for a particular purpose” (Maxwell 1992, s.284). Slik
sees validitet i et prosessperspektiv i forhold til det forskeren kommer fram til ved
bruk av en metode i en gitt kontekst med et bestemt formal. Validitetsvurderinger bar

videre gjares i alle ledd i en intervjuundersgkelse (Kvale 1996).

Kvale (2001) fremhever at forskningsintervjuet som metode har blitt kritisert for a
ikke veere valid fordi den informasjon intervjupersonene gir kan vere usann. Det
intersubjektive elementet i en intervjustudie vil videre pavirke hva som kommer fram
I intervjuet, og hvilken fortolkning forskeren gjar av informantenes uttalelser (Dalen
2004). Dalen (2004) fremhever at det & legge forholdene til rette for at det skapes
intersubjektivitet styrker validiteten i fortolkningen av informantenes uttalelser”

(s.106). En god kontakt mellom forsker og informant tenkes slik & styrke validiteten.
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Validiteten av datamaterialet avhenger ogsa av hvilke spgrsmal forskeren stiller
informanten. Sparsmal som gir informanten anledning til 8 komme med fyldige svar
styrker validiteten (Dalen 2004). I intervjuguiden sgkte jeg a utforme spgrsmal som
har en dpen kvalitet og som gir informanten anledning til a fortelle. Jeg opplevde at
seerlig noen av spgrsmalene hadde denne effekten; leererne kom med rike

beskrivelser.

Maxwell (1992) bruker begrepet *descriptive validity’ om validitet som knytter seq til
”...what the researcher reports having seen or heard...”(s.286). To karakteristikker
vektlegges; for det forste bar de deskriptive elementene referere til spesifikke
hendelser og situasjoner, for det andre ber det dreie seg om elementer man i
prinsippet kunne oppna intersubjektiv enighet om. Denne enigheten baserer seg da
igjen pa at relevant datamateriale kunne foreligge, for eksempel ved at man har gjort
lydopptak av intervjuer (Maxwell 1992). | min undersgkelse har jeg ivaretatt dette

hensynet ved a gjere lydopptak av intervjuene, og gjare transkriberinger av disse.

Validitetsaspekter ved datamaterialet danner ogsa grunnlaget for forskerens tolkning
(Dalen 2004). Forskerens tolkning av et datamateriale har et mal om dypere
forstaelse. *Interpretive validity’ handler om forskerens tolkning av det fenomenet og
det omradet som det forskes pa. Det handler om forskerens evne til a fa fatt i
informantenes meningsverden, om a fa tak i informantenes konseptuelle rammeverk
0g om a gjengi dette pa en mate som passer informantenes perspektiv (Maxwell
1992). Et viktig aspekt knytter seg til a dra slutninger ”...from the words and actions
of participants in the situations studied” (Maxwell 1992, 5.290). Som presentert
tidligere er et av vitenskapsteoriens sentrale spgrsmal om man virkelig kan forsta
andre og deres virkelighet. | et kvalitativt intervju hvor forskeren er sitt eget
instrument og hvor analysen starter allerede i intervjusituasjonen er det subjektive
elementet sterkt. Jeg har imidlertid i min analyse, i trad med en Grounded theory-
tilngerming, hatt et sterkt utgangspunkt i det empiriske materialet, og hatt et fokus pa

a holde informantenes opplevelse og forstaelse i sentrum.
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Teoretisk validitet refererer til “...an account’s validity as a theory of some
phenomenon” (Maxwell 1992, s.291). Denne type validitet sees i forhold til to
aspekter; konseptene/begrepene selv, og relasjonene mellom dem (Maxwell 1992).
Dalen (2004) fremhever at den type validitet stiller krav om at ”...de sammenhengene
som avdekkes og forklares, kan dokumenteres i datamaterialet og forskerens
sammenstilling og fortolkning av dette” (s.109-110). Samtidig handler det ogsa om
legitimiteten av a tillegge visse begreper/teorier til fakta det kan vere enighet om, og
diskusjonen gar derfor utover grad av presishet ved tillegging av begreper (Maxwell
1992). Validiteten av analysen i en forskningsprosess kan vurderes pa bakgrunn av en
tydelig redegjering for flere aspekter ved analysearbeidet (Dalen 2004). Dette har jeg
ivaretatt ved a gi en detaljert beskrivelse av mitt arbeid med analysen. Som presentert
ovenfor (4.5.2) vil dette aspektet ved validitet innen Grounded theory opptre naermest
som et ledd i analysen; & "grunne” teorien ved a vende tilbake til datamaterialet og

sammenligne sitt "teoretiske skjema” med radata (Strauss og Corbin 1998).

Generaliserbarhet eller ytre validitet forstatt som resultaters overfarbarhet til andre
personer, settinger og lignende, er sjeldent et uttalt mal ved kvalitative studier.
Generaliserbarheten knyttes heller til utviklingen av en teori (Maxwell 1992), noe
som kan jamfgres med det uttalte mal innen Grounded theory. Alvesson og Skoldberg
(1994) peker i trad med dette pa at generaliserbarhet i kvalitative studier dreier seg
om overfgring av betydning til nye fenomener. Anvendbarheten av kvalitative studier
kan imidlertid ogsa knyttes til spgrsmalet om undersgkelsens analytiske
generaliserbarhet; i hvor stor grad kan funn fra en undersgkelse veere nyttige eller
anvendbare i en annen situasjon (Kvale 1996)? Siden mine funn kan sies a farst og
fremst ha en lokal verdi knyttet til de settinger undersgkelsens datamateriale
omhandler, kan svaret sies a knytte seg til blant annet likheter og forskjeller mellom
de to situasjonene. | forhold til min undersgkelse har jeg ikke noe mal om

generaliserbarhet, men haper at andre kan finne nytte i den.
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4.6.2 Reliabilitet

Reliabilitet dreier seg om “...the consistency of the research findings” (Kvale 1996,
5.235). Er forskningen palitelig? Kan de samme resultater oppnas av en annen forsker
gitt samme betingelser? Maxwell (1992) anser reliabilitet som en type trussel mot
validitet. Dersom en annen forsker skulle komme fram til andre deskriptive
redegjarelser for det samme, vil dette i falge han farst og fremst sette spgrsmalstegn
ved ulike aspekter ved validiteten (som presentert ovenfor). Kvale (1996) fremhever
imidlertid at man i en intervjuundersgkelse ber gjere reliabilitetsvurderinger bade i
forhold til gjennomfaring av intervjuene, transkriberingen og analysen. Bruk av
ledende sparsmal sees som en serlig trussel mot reliabiliteten. Transkribering av
intervjuene og kategorisering av datamaterialet er andre ledd som bar vurderes i
forhold til reliabilitet (Kvale 1996). Jeg har i min undersgkelse ivaretatt reliabiliteten
ved a i trad med Maxwell (1992) legge vekt pa validitetshensyn, men ogsa ved a

spesifikt reflektere rundt seerskilte trusler jamfer Kvale (1996).

4.6.3 Etikk

For & ivareta etiske hensyn i intervjuundersgkelsen, meldte jeg prosjektet til Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste, personvernombudet for forskning (NSD) og fikk
det godkijent (vedlegg 3). Bakgrunnen for dette var farst og fremst hensynet til min pa
det tidspunkt planlagte elevinformantgruppe. Etiske hensyn vurderes imidlertid som

sveert viktige i min undersgkelse selv om denne sarbare informantgruppen falt bort.

Informert samtykke
Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og

teologi (NESH) fremhever i sitt punkt om "Krav om informert og fritt samtykke” at

alle forskningsprosjekter skal bygges pa informert og fritt samtykke fra informantene
som deltar. Videre skal deltakerne ha mulighet til a trekke seg fra undersgkelsen uten
at dette far negative konsekvenser (NESH 2006). Deltakerne skal fa informasjon om

forskningsprosjektet, dets hensikt og mulige konsekvenser av a delta (NESH 2006). |
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forhold til mitt prosjekt, sikret jeg informert samtykke gjennom god og detaljert
informasjon gitt pa forhand, mulighet til 3 trekke seg underveis og forsikring om
anonymisering. Gjennom anonymisering sgker jeg a minimalisere konsekvensene for
den enkelte informant. Konsekvensene for den enkelte informant vil i min
undersgkelse saledes primeert knytte seg til informantens opplevelse av intervjuet.

Informantene skrev under en samtykkeerklaring for deltakelse.

Konfidensialitet

| de forskningsetiske retningslinjene (NESH 2006) star det at ”de som gjgres til
gjenstand for forskning, har krav pa at all informasjon de gir om personlige forhold
blir behandlet konfidensielt ”(NESH 2006, s.18). Selv om informasjon om direkte
personlige forhold ved informantene i min undersgkelse er minimal, har jeg valgt a
anonymisere bade informantene og skolene de jobber ved. Dette har jeg som nevnt
ovenfor gjort for & minimalisere konsekvensene av deltakelse i undersgkelsen for den
enkelte informant. Hensynet gjelder imidlertid ogsa tredjepart som blir omtalt i
intervjuene, som i undersgkelsen forst og fremst knytter seg til elevene i
mottaks/innferingsklassene. NESH fremhever hensynet til tredjepart serlig i forhold
til kvalitative undersgkelser; "kvalitative undersgkelser foregar ofte i sma og
gjennomsiktige miljger, og i slike undersgkelser blir derfor vernet av tredjepart
spesielt viktig” (NESH 2006, s.16). Videre understrekes det at det bar tas spesielt
hensyn nar barn er indirekte involvert i undersgkelser (NESH 2006). Dette
perspektivet har jeg ivaretatt ved a anonymisere skolene og opplysninger spesielt om

elevene som er kommet fram i intervjuene.

Lagring av personopplysninger, eller opplysninger som kan identifisere
enkeltpersoner er ogsa viktige komponenter i forhold til hensyn til informanter
(NESH 2006). | trad med NSDs faringer (vedlegg 3), har jeg lagret transkriberinger
og lydfiler (opptak av intervjuene) pa passordbeskyttet pc. Bade transkriberinger og
lydfiler vil bli slettet nar jeg har fatt sensur pa min oppgave. Denne informasjonen
inngikk ogsa i informasjonsbrevet til informantene som utgjorde grunnlaget for deres

informerte samtykke.
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5. Presentasjon av funn og drgfting

Jeg vil her presentere de funn jeg har gjort i intervjuundersgkelsen og drgfte dem i lys
av relevant teori. Malet er a belyse min hovedproblemstilling: Hvordan kan skolen
ivareta elever som har erfaring fra krig og flukt? Denne favner fglgende fire
underproblemstillinger: 1)Hva kjennetegner elevene med erfaring fra krig og flukt?;
2)Hva kjennetegner skolens arbeid med elevene?; 3)Hvordan fungerer samarbeid
med andre instanser og foreldre som ramme rundt skolens arbeid med elevene?;

4)Hvilke utfordringer opplever lererne/skolen knyttet til arbeidet med elevene?.

| dette kapittelet presenteres fgrst de fem hovedkategoriene som beskriver
undersgkelsens funn: ’Kjennetegn ved elevene’, “en skole i skolen’, "tung bagasje og
inkluderende undervisning’, ’skolens rolle i elevenes liv’ og ’overfering og framtid’.
En presentasjon av informantene og klassene de jobber i er gjort i oppgavens
metodedel (4.3.2). Til slutt i dette kapittelet drafter jeg resultatene i lys av traume- og
resiliensperspektivene som er presentert tidligere, og videre fglger en samlet

presentasjon av undersgkelsens viktigste funn og konklusjoner.

| presentasjonen nedenfor er informantene behandlet som gruppe, og ikke som
enkeltindivider. Det vil ikke veere mulig & fglge én informant gjennom
presentasjonen. Dette er gjort for at funnene ikke skal kunne falges tilbake til
informantene. Klassene informantene jobber i betegnes ved samlebetegnelsen

’mottaks/innfagringsklasser’.

Jeg har i presentasjonen brukt sitater for a illustrere de ulike kategoriene. Sitater kan
ha flere funksjoner; de kan fange opp noe essensielt i datamaterialet, de kan sta som
eksempel for noe som er uttrykt av flere, og de kan representere noe som forekommer
sjelden i et datamateriale (Dalen 2004). I min presentasjon vil sitater bli brukt for a
fylle alle disse funksjonene. Det vil komme klart fram der de forekommer underveis
hvilken funksjon sitatene har. Presentasjonen av sitatene er gjort i trad med et mal om

anonymisering. Dette farer til at enkelte betegnelser, navn og lignende er tatt bort.
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| trad med en Grounded theory-basert analysetilneerming, har jeg som presentert
ovenfor (4.5.2), hatt et mal om a identifisere en kjernekategori. Fordi denne danner en
ramme for hovedkategoriene og har en integrerende funksjon for forstaelsen av
datamaterialet og undersgkelsens funn (Strauss og Corbin 1998), starter dette

kapittelet med en presentasjon av undersgkelsens kjernekategori.

5.1 Ansvarsfglelse og engasjement

Kjernekategorien som er utledet fra undersgkelsens datamateriale beskriver kvaliteter
ved lererne i mottaks/innfgringsklassene som framsto som avgjgrende i forhold til
hvordan elevene ble ivaretatt. Undersgkelsens kjernekategori kan beskrives som
lererens ansvarsfglelse ovenfor sine elever og dermed sitt arbeid. | denne
ansvarsfalelsen ligger ogsa informantenes genuine engasjement for eget arbeid.
Laerernes ansvarsfglelse og engasjement var det fgrste og stgrste som slo meg i
datamaterialet, og oppfyller pa mange punkter kravene til en kjernekategori (Strauss
og Corbin 1998); blant annet kan den relateres til alle de andre kategoriene, den
opptrer ofte i datamaterialet, og navnet er av abstrakt natur og er dermed overfgrbart.
Leerernes ansvarsfalelse og engasjement besvarer det som for meg sier noe om hva

”...this research is all about” (jamfer Strauss og Corbin 1998, s.146).

Laererens ansvarsfalelse og engasjement kan for det forste sees i sammenheng med
opplevde rammer. Det at lzererne erfarer disse rammene legger grunnlag for et
eierforhold til eget arbeid. Klassene er i stor grad egne enheter innen skolen, hvor
leererne som svar pa utfordringen om manglende lereplan lager egne planer og jobber
tett ssmmen. De er pa en mate outsidere innenfor den tilhgrende skolen. Det knappe
tidsrommet de har for a gjare en stor forskijell i elevenes liv utnytter de til det fulle og
synes samtidig at det er spennende. Rammene skaper mulighet for nere relasjoner til
elevene. Informantene engasjerer seg og tar ofte et utvidet ansvar i elevenes liv
utenfor de rammene skoletiden tilbyr. Laererne uttrykker at de har stor glede av a
undervise elevene, og tar det ansvaret som ligger i a vare en stabil voksen i elevenes

kanskje ellers kaotisk tilvaerelse. Learerne gir ogsa inntrykk av a vaere svert engasjert
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i elevenes framtid og uttrykker et fglt ansvar i forhold til a gi elevene det de trenger

for a klare seg videre.

Valget av kjernekategori kan imidlertid kritiseres. For det farste kan det sies at alle
lerere er avgjgrende for hvordan deres elever blir ivaretatt. For det andre sa bestar
hele datamaterialet av intervjuer med laererne, og perspektivet pa omradet er dermed
kun sett fra dette holdet. For det tredje kan man pasta at informantene i min
undersgkelse kan ha presentert seg selv i et fordelaktig lys, og at kjernekategoriens
dimensjoner dermed kan vare usanne. | en kvalitativ undersgkelse ma forskeren
imidlertid forholde seg til at ingen data er objektive (Alvesson og Skdldberg 1994).
Forskeren er sitt eget instrument (Fog 1994; Kvale 1996; Guva og Hyllander 2003),
og ma til syvende og sist stole pa sine egne vurderinger, vel og merke med hensyn til

forskningens mange krav til kvalitet.

5.2 Kjennetegn ved elevene

Lerernes beskrivelser og forstaelse av elevene regnes her som sentralt i det
grunnlaget de bygger sin undervisning av elevene pa. Synet pa elevene omfatter
hvilke behov de har og legges til grunn for ivaretakelsen av disse. Gjennomgaende
for alle informantene var en bestemt oppfattelse av en stor variasjon blant elevene
som har bakgrunn fra krig og flukt. Til tross for denne oppfattelsen av en sveert
heterogen gruppe, pekte lererne pa enkelte kjennetegn som de oppfattet som felles

for mange.

5.2.1 Elevenes fluktbakgrunn

Leererne har i varierende grad kunnskap om elevenes fluktbakgrunn. Felles for de fire
informantene er at de far vite hvor eleven kommer fra, navn pa foresatte, og noe om
skolebakgrunn. En av skolene skiller seg imidlertid ut nar det gjelder dette; her far

lererne noe mer inngaende informasjon og foretar et hjemmebesgk.
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Elevenes bakgrunn kan i fglge informantene vare av svart dramatisk art. Mange av
elevene kommer fra krigsherjede land som Irak, Libanon og Afghanistan, andre
kommer fra land preget av stor indre urolighet eller borgerkrig som Sri Lanka og
Somalia. Alle lzererne har eller har hatt enslige mindrearige asylsgkere i klassen.
Noen av elevene har flyktet sammen med og bor hos slektninger, mens en stor andel

har kommet til Norge sammen med foreldrene sine.

Elevenes flukt innebarer tapsopplevelser av ulik art og i varierende grad utsettelse
for traumatiske opplevelser. De befinner seg na, oftest sasmmen med sin familie, i hva
Anderson m.fl. (2004) som tidligere nevnt kaller en "resettlementprocess”. Denne
tilpasningsprosessen er kompleks i forhold til bade emosjonelle, sosiale og
psykologiske aspekter (Anderson m.fl. 2004). Elevene har i trad med begrepet om
"displacement’ foretatt en fysisk forflytning og denne medfarer en psykologisk effekt
(Anderson 2004a).

5.2.2 Familier preget av risikofaktorer

Informantene har et ganske likt inntrykk av foreldregruppa; det er foreldre som ikke
har det sa lett. De skal leere seg et nytt sprak, tilpasse seg en ny tilvaerelse, og sliter

kanskje selv med traumer.

...de strever veldig med a finne en plass i Norge da. De har jo sant som
hus, jobb, lre seg spraket, mange barn, darlig plass, darlig rad
kjennetegner mange av dem.

...0g sa har vi familier som er flyktninger, og som er veldig
traumatiserte, hvor mor og far sliter forferdelig med a komme seg i
gjennom hverdagen, og som gar pa norskkurs og som har det fryktelig
slitsomt. Som ikke har mye a gi barna sine.

Flere av informantene har i likhet med denne sist siterte informanten en oppfattelse
av at foreldrenes evne til & gi omsorg til barna blir pavirket. Noen av informantene
forteller historier om hvordan barna pavirkes av sine foreldre og hjemmesituasjonen
pa en negativ mate. En av lzererne forteller om en jente som ma gjere alt husarbeidet

hjemme fordi moren ikke har overskudd, en annen forteller om en elev som ikke fikk
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gjort lekser hjemme fordi han delte rom med seks andre personer. Nar lererne
oppdager slike forhold forsgker de a finne lgsninger for elevene. Jenta som var
husmor fikk starte i en ”jentegruppe” for a fa fri fra husarbeid i hvert fall en kveld i

uka, og eleven som ikke fikk gjort lekser kom inn i et leksehjelpprogram.

Begrenset sosialt nettverk og savn etter det sosiale nettverket i hjemlandet er andre

faktorer som i fglge informantene preger elevenes familie.

Mange opplever stort krysspress, de skal bade klare seg her, og faler

stort ansvar for de hjemme, de har store savn, de har begrenset sosialt

miljg.
Dette gjelder ogsa i stor grad elevene. De kan ikke spraket, de har nettopp kommet til
sitt nye hjemsted, og i tillegg gar de gjerne pa en skole som ikke ligger i deres

nermiljg. Klassene der informantene jobber er sakalte interkommunale tilbud.

Man kan pasta at elevene, i lys av sin familie og videre pa bakgrunn av familiens
erfaring med krig og flukt, preges av mange risikofaktorer (Waaktaar og Christie
2000). De har et begrenset sosialt nettverk, ofte ufullstendige familier, darlig
gkonomi, og noen har psykisk syke foreldre. Noen elever kommer til Norge uten
familien. Flukt, tapsopplevelser og opplevelser av traumatisk karakter er i seg selv
risikofaktorer (Anderson 2004a). | et gkologisk perspektiv preges elevens naverende
situasjon av brutte og begrensede nettverk. Det sosiale nettverket i hjemlandet er ikke
lenger tilgjengelig for statte, og i Norge har bade eleven og familien begrenset sosialt
nettverk. Eleven ferdes i fa mikrosystemer. Mesosystemforbindelsen mellom

foresatte og skolen er imidlertid ofte god (se nedenfor 5.4.6).

5.2.3 Varierende sosial og emosjonell fungering

Variasjon preger ogsa leerernes oppfattelse av elevenes sosiale og emosjonelle
fungering. Samtlige larere rapporterer a ha hatt bade elever som har veert sveert
innagerende og sveert utagerende. En av lererne forteller om en elev som ikke
kommuniserte med noen pa skolen et helt ar. En annen lerer fremhever at elevene

preges av gode sosiale ferdigheter, noe hun refererer til som ”overlevelsesstrategier”
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som videre sees pa bakgrunn av at elevene er vant til a innrette seg etter "veldig
spesielle forhold”. Nok en annen informant fremhever at elevgruppen er
overrepresentert i forhold til en rekke forhold, blant annet konfliktniva. Han forteller
om en stor hyppighet av sosiale konflikter og en mangel pa kunnskap om sosiale
regler. Samlet rapporterer leererne om liten grad av utagerende elever i gruppene, noe

som er i trad med Larsen og @zerks (1999) rapport som er presentert i kapittel 2.1.

5.2.4 Leeringsforutsetninger

Elevenes fluktbakgrunn og videre sosiale og emosjonelle fungering danner et
grunnlag for deres forutsetninger for a lere. I likhet med resultatene fra Larsen og
@zerks (1999) undersgkelse preges elevene som har erfaring fra krig og flukt i falge

informantene av hva som kan kalles ”selvrammende symptomer”.

Konsentrasjonsvansker, indre uro og innlaeringsvansker

Vansker med a konsentrere seg er det som fremheves av alle informantene som et
felles kjennetegn for elevene. En av informantene fremhever en sammenheng med
PTSD-symptomer som trgtthet og konsentrasjonsvansker. En av informantene peker
pa at elevene har vansker med abstrakte tenkemater og har behov for noe konkret.
Flere av informantene forteller at elevene preges av en “indre uro” og vansker med a

“ta ting inn”.

Leerernes beskrivelser kan sees i sammenheng med traumeteori; elevene kan ha et
overaktivert nervesystem som skaper uro i kroppen, og kan ha innlaeringsvansker
med bakgrunn i blant annet patrengende minner og/eller depresjon (Dyregrov 2004).
Learernes oppfatninger av elevene stemmer altsa i stor grad overens med forskning
gjort pa omradet (Dyregrov 2004). Med utgangspunkt i Brewins dual representation
theory kan man pasta at ubearbeidede minner kan danne en mulig bakgrunn for
elevenes vansker i leeringssituasjonen (Raundalen og Schultz 2006). Nedenfor (5.4.4)

presenteres hvordan laererne forholder seg til slike minner hos elevene.
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Skolebakgrunn som en avgjgrende faktor

Hamilton (2004) fremhever, som presentert ovenfor, at tidligere skolegang pa ulike
mater kan ha betydning for hvor godt elever med flyktningbakgrunn tilpasser seg til
en ny skolesituasjon i sitt nye hjemland. | trad med dette fremhever alle informantene
I undersgkelsen elevenes skolebakgrunn som betydningsfull for hvilke behov de har i

lzeringssituasjonen. En informant sier;

Nar jeg har sa stor andel av elever som ikke har formell skolegang, sa
mangler de jo leeringsstrategier, de mangler kompetanse pa a tilegne
seg fagstoff. De har store skolefaglige hull. Noen, na hadde jeg en, har
aldri sett et kart far ikke sant.

Skolesystemene elevene kommer fra varierer ogsa i forhold til andre faktorer som for
eksempel disiplin og leeringskultur. En av lererne forteller om elever som kommer
fra skolesystemer som er veldig vinnerorienterte, mens en annen forteller om elever

som ikke visste at det kunne veere moro pa skolen. En lerer forteller;

Av de 8 (elevene) jeg hadde far vinterferien, nar jeg da sper de, sa var
det ingen, det var en polsk gutt han hadde ikke fatt juling av lereren,
ellers s& hadde alle de andre fatt det.

5.3 En skole i skolen

Mottaks/innfaringsklassene er pa mange mater en spesialisert del av skolen, bade i
forhold til mandat, rammer, lzereplan og organisering. Dette preger leererne og deres
arbeid pa ulike mater. Samtidig preger det ogsa elevenes muligheter for a bli

inkludert i den ordinare skolen, og for sosial inkludering blant norske jevnaldrende.

5.3.1 En egen enhet

Alle informantene fgler at deres arbeidsplass; mottaks/innfgringsklassen, er en egen
enhet i skolen selv om de formelt sett i stgrre eller mindre grad tilharer en
"normalskole”. To av skolene informantene jobber pa har felles ledelse med en
ordinaer ungdomsskole. Ved den siste skolen er dette mer en formalitet; en inspektar

har funksjon som rektor for mottaks/innfaringsdelen av skolen. Her oppleves denne
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delen naermest som en egen skole, og dette understrekes av et eget separat bygg pa
avstand fra den ordinare skolen klassene hgrer til. En informant som tilhgrer denne
skolen sier at de har ingenting med den tilhgrende ordineere skolen a gjere. Ved de to

andre skolene faler leererne at klassene deres i starre grad er integrert;

Nei, jeg faler at vi er en del av skolen, men det er klart at jeg synes jo
mange ganger at det kunne veert bedre. Det er veldig lett at man
snakker om tre trinn, attende, niende, tiende, jaha, og hvor er (angir
navn pa klassene som er lett gjenkjennelig)? Men vi har jo veert her sa
lenge at vi vet jo a ta var plass hvis du skjenner?

Vi er nok ikke sa forferdelig integrert i skolen, nei. P4 mange mater blir
vi en skole i skolen. Selv om vi prgver & bruke alle muligheter til &
prove & fa til en integrering.(...) Leererne er vel de beste, de andre
elevene kan veere vanskeligere.

Den sist siterte leereren forteller altsa om at klassen han jobber i pa sett og vis blir sett
ned pa av elever fra andre klasser pa skolen. Denne situasjonen er imidlertid noe

bedret pa naveerende tidspunkt.

5.3.2 Separat undervisning og varierende grad av sosial
inkludering

Ved alle de tre skolene informantene tilhgrer foregar all undervisning av elevene i
mottaks/innfaringsklassen. De har ingen undervisning sammen med elever fra den
ordinzre skolen. En laerer forklarer bakgrunnen for dette ved a beskrive det elevene

vil mgte i en vanlig klasse; en situasjon som preges av manglende mestringsfalelse.

... sitte og sitte og sitte, og ikke skjgnne.(...)Da sitter de der med tjukke
fagbgker som har et sprak som er sa komplisert at det er veldig
vanskelig for unger som er fadt her a skjenne det.

Pa en mate kan man argumentere for at de behovene elever med erfaring fra krig og
flukt har i en leeringssituasjon kanskje best kan ivaretas i en ekskludert eller segregert
setting. | mottaks/innfaringsklassene far de god individuell oppfalging av leerere med

god kompetanse i forhold til deres behov.
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Den sosiale inkluderingen av elevene i jevnaldergruppa utenom mottaks/
innfgringsklassene er i varierende grad vellykket. Ved en av skolene er ikke elevene
sammen med elever fra den ordineere skolen i det hele tatt i skoletiden. Bade elevenes

bakgrunn og sprakbarrierer kan i fglge informanten danne bakgrunn for dette.

... vare ungdomsskoleelever er, de aller fleste av dem, serlig
flyktningebarna, de traumatiserte har ogsa hatt det sa teft at de har
ikke fatt lekt, s& de har veldig behov for & leke, de aker og de holder pa
med de sma. Mens de norske ungdomsskoleelevene bare star og maper
og syns at dissa er fryktelig barnslige. Ogsa er det spraklige barrierer.

En annen informant forteller at elevene er sammen med de ordinare elevene i
friminutt, pa tur eller ved kulturelle tilstelninger. Fellesskapet i klassen er imidlertid
starst. Dette kan i fglge en av informantene sees pa bakgrunn av den begrensede tiden

elevene er pa skolen.

Husk de andre gar sammen i tre ar, og vare gar bare i ett. Sa hvis du
da blir kjent med noen sa forsvinner de ut lenge far. Sa de gar ikke helt
I takt.

5.3.3 Opplevde rammer

Leererne i mottaks/innfgringsklassene har et klart mandat; de skal lzere elevene norsk.
Dette gjares innenfor visse opplevde gitte rammer. En av disse rammene er fglgelig
deres klare mandat som styrer deres hverdag. Laerernes mulighet til & na dette malet

pavirkes imidlertid av en rekke andre faktorer.

Mye tid med elevene og mulighet for kontinuitet og fleksibilitet
Tid er en av de viktige faktorene i hverdagen i en mottaks/innfaringsklasse. For det

farste har tidsaspektet et positivt fortegn for laererne. De forteller at de har mye tid
med de samme elevene, noe som gir dem muligheter for kontinuitet og en god
kjennskap til elevene. Flere av informantene oppgir ogsa at de i stor grad opplever,
og kanskje i starre grad enn sine kolleger, a kunne disponere tiden de har med
elevene fritt. Flere opplever en frihet til a prioritere det som de selv vurderer som det

viktige pa et gitt tidspunkt.
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Jeg kan konsentrere meg om de tingene i norsken for eksempel, som tar
tid, det kan jeg holde pa med helt til jeg er forngyd, na har jeg pa en
mate funnet belegg for at na er de tingene pa plass. Ehh, sa jeg er
mindre, jeg kan pa en mate utforme det mandatet (a leere elevene norsk)
bade individuelt, og i forhold til den erfaringen jeg har om dette sa jeg
fgler at jeg har starre frihet, det er mer realisme enn & pa en mate falge
en plan ikke sant...

Rammen for elevenes oppholdstid i klassen som begrensende faktor
Pa den annen side er tid en stor begrensende faktor i leerernes arbeid. Tiden elevene

har rett til & ga i klassen er begrenset. | den ene kommunen (gjelder to av skolene) er
tiden satt til maksimalt 10 maneder; et skolear. | den andre kommunen har skolen en
veiledende tidsramme pa ett og et halvt ar. Tidspresset gkes imidlertid ytterligere av
et stort press utenfra med elever som trenger plass i klassen, og et begrenset antall

elevplasser.

Fordi elevene kommer hele aret, nar en gar ut kommer det ofte to nye,
og vi ma ofte overfare til vanlig skole tidligere enn vi egentlig ansker,
fordi vi far sa stort trykk utenfra.

Tidspresset i forhold til & gi elevene den ngdvendige kompetanse for a klare seg
videre opptar og engasjerer informantene. Flere av informantene forteller om tilfeller

der de har drgyd tiden med bakgrunn i elevenes behov. Elevene kommer forst.

Alle informantene har et gnske om en mer fleksibel ordning i forhold til elevenes
oppholdstid i mottaks/innfgringsklassen. De gnsker & ha muligheten til & beholde
elever som har behov for det (basert pa deres vurdering) lenger enn den satte
tidsrammen. | Oppleringslovens § 2-8 heter det at elever har rett til oppleering i norsk
fram til de nar det niva som er tilstrekkelig for & kunne fglge ordiner undervisning.
Denne paragrafen kan sies a statte leerernes gnske mer enn bestemmelsen om en fast
tidsramme; retten til opplaering i norsk skal knyttes til en vurdering av elevenes
kompetanse og ikke hvor lenge de har oppholdt seg et sted. Hvis tilpasset opplaering
skal veere et veiledende ideal for skolens arbeid, kan det nettopp argumenteres for at
en felles tidsramme ikke er i trad med 4 tilpasse oppleeringen til den enkeltes evner og

forutsetninger (jamfar Oppll. § 1-2). En vurdering gjort av de som kjenner elevens
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kompetanse best ber veere et alternativ som er i trad med prinsippet om tilpasset
opplaring. Learerne uttrykker selv at de ikke gnsker a beholde noen elever for lenge,
de har et helhetlig perspektiv pa situasjonen; hvis noen er flinke nok sa bgr de

overfares slik at andre kan fa deres plass i mottaks/innfgringsklassen.

Gruppestgrrelse som mulighet og begrensning
Starrelse pa klassen er en annen faktor som gir en ramme rundt leerernes arbeid.

Gjennomsnittlig antall elever per kontaktlarer i grunnskolen var i skolearet 2005/06
15,4, noe som er nzr den sittende regjernings mal om en maksimal gruppe pa 15 per
kontaktleerer (Utdanningsspeilet 2005). Klassene informantene jobber i er relativt
sma. Ved to av skolene er gruppene pa 15 elever (naer gjennomsnitt), den tredje
skolen har et mal om grupper pa 6 elever. Dette malet overskrides som regel noe.
Gruppene er altsa relativt sma, noe som gir mulighet for tett oppfaelging. Som
presentert ovenfor er det imidlertid ogsa et begrensende aspekt ved antall plasser; for

at noen skal f& komme inn méa andre ut.

Mangel pa leereplan — en utfordring
En annen faktor som skaper en ramme for mottaks/innfgringsklassene er det faktum

at de pa navearende tidspunkt ikke er styrt etter en leereplan. En laereplan for
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter skal imidlertid fastsettes i lgpet av
varen 2007 (Likeverdig opplearing i praksis! 2007). En av informantene fremhever at

mangel pa leereplan for eget arbeid har veert situasjonen lenge;

Det eneste som er blitt skrevet i lereplanverket var i M87, der star det
en halv side om at s& kommer det noen til skolen som ikke kan norsk,
med dem ma vi gjgre sa godt vi kan. Det er fritt gjengitt! (...) Siden har
det ikke statt no.

Enkelte av leererne opplever mangel pa lereplan som noe ekskluderende, og som en
utfordring. Pa sparsmal om hva som oppleves som den starste utfordringen i eget

arbeid, svarer en av lererne fglgende:
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Ja, den stgrste? Gudameg de star jo i ke. Men det er jo det ... den
starste, det vanskeligste er jo a ta de med lite skolebakgrunn og fare
dem fram til en norskkompetanse som gjar det mulig for dem a ga
videre. Det er en stor utfordring for leererne og elevene. Det handler
om at ikke har vi noen fagplaner, ikke har vi noen veiledninger, ikke
har vi noen leeremidler...veldig lite, og det som er laget er laget av
lerere her pa skolen, laget av oss sjal...

Flere av de andre laererne oppgir ogsa at de som svar pa utfordringen med manglende
leereplan har utarbeidet eget leringsmateriell og en egen intern lzereplan. Dette kan
tenkes & skape et eierforhold til egen undervisning, og en undervisning som er
tilpasset elevene pa bakgrunn av lerernes narhet og erfaring med det aktuelle

omradet.

5.3.4 Et godt samarbeid internt i teamet

Rammene rundt informantenes arbeidssituasjon skaper muligheter for et tett
samarbeid internt blant de som jobber med mottaks/innfgringsklassen. Samtlige
informanter forteller om en organisering i team i tilknytning til
mottaks/innfagringsklassene. Det er fa andre lzerere pa skolen ellers som arbeider med
klassene. Ved en av skolene er ikke dette tilfellet i det hele tatt, mens det pa de to
andre kun gjelder fag av praktisk art som kunst- og handverk og gym. Disse lererne
er ikke tilknyttet teamet som sadan. Samtlige informanter opplever samarbeidet med

kollegaer pa teamet som nart og godt.

...0gsa har vi veldig godt leerermiljg her, voksenmiljg. Faglig sterkt og
utviklende. Det er veldig viktig for meg.

5.4 Tung bagasje og inkluderende undervisning

Learernes ivaretaking av elevene bygger pa deres oppfatninger av elevene og elevenes
behov. Informantene gir alle uttrykk for at de er klar over at mange av elevene har
med seg en tung bagasje i form av mange tapsopplevelser og mulig erfaringer med
traumatiske hendelser. 1 tillegg star elevene ovenfor en stor oppgave med a tilpasse

seg tilvaerelsen i et nytt land som stiller mange krav. Informantene legger vekt pa at
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leeringsmiljget i mottaks/innfaringsklassen skal veere trygt og at det skal veere en
inkluderende atmosfere. En del av dette leringsmiljget tenkes a bli skapt pa
bakgrunn av ekskursjoner hvor fellesskapet styrkes. Tryggheten pa skolen og den
nare relasjonen mellom lerer og elev tenkes videre a vere en god setting der elevene

kan ta opp vanskelige temaer knyttet til deres erfaringer fra krig og flukt.

5.4.1 Trygghet og aksept som sentrale faktorer i lseringsmiljget

| lereres arbeid med & ivareta elevenes behov sees det a skape et godt leeringsmiljg
som sentralt. Men hvilke faktorer er sentrale i et godt leeringsmiljg for elever med
bakgrunn fra krig og flukt? Det gjennomgaende svaret fra informantene er trygghet.
Byggesteiner i et slikt trygt leeringsmilje er for mange av informantene en stabilitet
gjennom rutiner og faste rammer, og det at man er aksepterende med hverandre. Det
skal veere rom for @ dumme seg ut, preve seg og stille spgrsmal. Alle informantene
forteller om et miljg i klassen hvor man har det hyggelig sammen, og hvor humor er

en viktig del av hverdagen.

Det som er veldig viktig er at du kan ha det moro, det er vel det mest
internasjonale som finns, og det gar an a spgke med det utroligste. Og
du trenger ikke ha sa mye sprak fgr du kan gjere det altsa.

Ogsa bruker jeg mye humor. Det retter jeg da ikke mot elevene, det
retter jeg da mot meg sjal eller mot situasjonen ikke sant.

Nar det gjelder de faste rammene og rutinene legger informantene vekt pa
forutsigbarhet; at elevene vet hva som skal skje, at de vet hvor de skal sitte, og at det

er klare regler.

5.4.2 Ekskursjoner: Sosial og kulturell leeringsarena

En viktig del av undervisningen i mottaks/innfgringsklassene knytter seg til
ekskursjoner. Alle klassene bruker ekskursjoner mye, og de har flere formal. For det
farste er de en innfaring i ”det norske”. Gjennom ekskursjonene skal elevene fa
erfaringer som jevnaldrende norske barn og unge har. De gar pa skeyter, ski, gar tur i

skog og mark og de gar pa museum.
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Dra pa tur til ****vann, vi leerer dem a ga pa ski, vi leerer dem & ga pa
skayter, sann at de skal klare seg sosialt sammen med norske barn, og
ogsa for & gi dem noe & drive med pa fritida. De far lov a lane med seg
skiene og skeytene hjem i helgene hvis de vil det. Vi ser at det er veldig
viktig at de er ute og kommer i kontakt med vanlige norske barn.

Et viktig formal med ekskursjonene er altsa a gi elevene redskap som kan gi dem
muligheter i forhold til & fa kontakt med norske barn. Sa selv om elevene ved en av
skolene sees som nazrmest ekskludert fra den norske jevnaldergruppa pa skolen, har
lererne malsettinger om a gi dem ferdigheter som kan bidra til at de lettere kan fa

norske venner.

Et annet viktig formal med ekskursjonene knytter seg til a bygge et godt miljg i
klassen. En leerer forteller at klassen tidlig drar pa tur for & bli mer kjent med
hverandre, andre trekker fram det a skape samhold i klassen som sentralt for videre

arbeid. Dette kan sees i sammenheng med laerernes vektlegging av a skape trygghet.

Det tredje malet med ekskursjonene knytter seg til fag og spraklering. Searlig en av
lererne forteller om hvordan han bygger pa ekskursjonene i den mer faglige
undervisningen bade i forkant og etterkant av selve ekskursjonen. En annen larer
trekker fram hvordan hun knytter begrepslering til for eksempel turer i skogen. Alle

fag er norsklaering.

Om hgsten spiser vi bar ikke sant, vi smaker pa det og hva er surt hva
er sgtt, og stort bar og lite beer, og rgd farge og bla farge.

5.4.3 Neer relasjon

Relasjonen mellom larer og elever i mottaks/innfgringsklassene kan beskrives som
ner. Larerne har god kjennskap til elevene og flere av informantene er tilgjengelige
ogsa utenom skolens ordinzre tidsrammer. Manglende felles sprak den farste tiden

eleven er i klassen skaper en utfordring i relasjonen mellom lzerer og elev.
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Kontakt med tidligere elever og utvidet tilgjengelighet
Mye peker mot at en neer relasjon mellom larer og elev er sentralt i

mottaks/innfaringsklassene. En av informantene forteller:

Jeg har lett for a knytte meg til elevene. Jeg har kontakt med veldig
mange av de tidligere elevene mine som har hatt det veldig vanskelig.
De har jeg fremdeles kontakt med. Jeg har vel pa en mate veert litt
mamma for en del av dem. Sarlig for de enslige mindrearige som har
kommet. Jeg bruker veldig mye tid pa a snakke med elevene, i pauser
og de som har behov.

Felles for alle informantene er at de har kontakt med tidligere elever. Elevene
kommer tilbake til skolen, og leererne forteller stolt i intervjusituasjonen om elever
det har gatt bra med som har kommet tilbake pa besgk. To av informantene forteller
0gsa om at elevene (de navarende) tar kontakt med dem pa telefon utenom
skoletiden. Slik er lzererne tilgjengelige for elevene ogsa utenom skoletiden. Ingen av
disse to informantene gir uttrykk for at dette er en belastning. Det oppleves heller
som a gjenspeile deres engasjement. En av lererne fremhever nettopp denne

forbindelsen:

Altsa de (referer til elevene) opptar meg dggnet rundt, nesten. A finne
en mate & hjelpe dem, det er kjempespennende. Jeg vil aldri tilbake til
vanlig skole.

Rammene rundt klassene skaper noe av bakgrunnen for den nare relasjonen mellom
leerer og elev. Med fa elever i klassen og mye tid sammen med dem ligger

forholdende pa mange mater til rette.

...jeg kjenner dem veldig godt. Det tar ikke lang tid nar du er 22 timer
sammen med barna hver uke, fer du kjenner dem godt.

God kjennskap til elevene regnes som en viktig del av et godt tilpasset leeringsmiljg
(Larsen og @zerk 1999).

Sprakbarriere
Selv om relasjonen mellom leerer og elev er tett, mgter den en stor utfordring i den

sprakbarriere som finnes mellom elev og lzrer de ferste manedene eleven er i
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klassen. Dette opplever flere av lererne som frustrerende, selv om de ogsa gir uttrykk
for at dette er noe de er vant med. Sprakbarrieren mellom larer og elev skaper videre

ogsa en utfordring for lererens arbeid med a skape en trygg ramme for eleven.

Bade elevene og jeg ma leve med at vi ikke klarer & kommunisere noe
seerlig. Ikke forstar hverandre. Og sa er det da a gi s mange andre
typer signaler, med kroppssprak og mimikk at man allikevel klarer &
skape og opprettholde en vennlig og god atmosfere. Og nar da jeg far
inn noen som behersker morsmalet, forsterker det ved a forklare at
’ikke glem at denne situasjonen, hvor vi ikke klarer & kommunisere selv
de enkleste ting, ikke vedvarer. Om ganske kort tid s kommer du til &
fgle deg trygg og god her, om litt lengre tid s& kommer du til & klare &
formidle det du har lyst til av de helt enkle ting, og om et ar kan vi
snakke sammen normalt™. Og det er veldig viktig & fa sagt det ogsa.
Det tar ikke mange dagene far du bortimot far et desperat behov for &
klare & formidle dette til det barnet...

Laereren bruker her altsd morsmalslareren til & formidle det han selv brenner inne

med; et behov for a formidle en trygghet til eleven.

5.4.4 A prate om det vanskelige

Laringsmiljget leererne beskriver er samlet i samsvar med hva Raundalen og Schultz
(2006) fremhever som kvaliteter ved et positivt leeringsmiljg; god relasjon til leerer og
medelever, oppmuntring, trivsel, trygghet og vektlegging av mestring. Et slikt
positivt leeringsmiljg kan videre tenkes a skape en setting der elevene faler seg trygge
til & ta opp vanskelige historier knyttet til deres erfaringer fra krig og flukt. Alle
leererne opplever nettopp at elever med erfaring fra krig og flukt forteller dem
forferdelige historier. Laererne er imidlertid ikke helt enige om hva som ligger

innenfor skolens ansvarsomrade i forhold til & ivareta dette aspektet ved elevene.

Oppfatninger av skolens ansvarsomrade og egen kompetanse
En stor del av elevene med erfaring fra krig og flukt beerer pa vanskelige, dramatiske

og traumatiske fortellinger. Hvordan informantene forholder seg til dette aspektet ved
elevene er som nevnt noe forskjellig. En av laererne tar avstand og fremhever at det

ikke er skolens oppgave a drive terapi. | den andre enden av skalaen har en annen
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lerer den holdningen at det er ngdvendig a ta tak i dette, at skolen skal og kan drive
arbeid med terapeutisk effekt. De to andre informantene befinner seg i nerheten av

sistnevnte.

...jeg prever a gjare det, drive terapeutisk, men ikke drive terapi. Det
synes jeg, det lar seg lett gjare. | sd sma grupper som dette her.

Igjen kan man se at informantene peker pa at rammene skaper mulighet for en

ivaretakelse av elevene.

Skolen kan regnes som en effektiv arena for a gi elever med erfaring fra krig og flukt
”mental assistanse” (dstby og Reif 2006). Samtidig kan larere vere engstelige i
forhold til & gjere "vondt verre” eller fgle egen kompetanse som utilstrekkelig
(Netland 1997). En av lererne i undersgkelsen viser, som presentert ovenfor, til at
terapi ikke er skolens oppgave. En annen viser til tiltak med terapeutisk effekt, noe
som er i trad med Raundalen og Schultzs (2006) krisepedagogiske anbefalinger.
Skolens og lerernes rolle kan imidlertid ogsa sies a handle om krav til henvisnings-
kompetanse; a vite nar en elev trenger mer hjelp (Raundalen og Schultz 2006).
Generelt oppfatter informantene sin egen kompetanse som god i mgte med elevene
med erfaring fra krig og flukt. En av informantene mener imidlertid at egen
kompetanse kan bli enda bedre, og er pa naveaerende tidspunkt under videreutdanning
relevant i forhold til den spesifikke elevgruppa. Alle informantene gir uttrykk for at

de har en klar oppfatning av nar elevene ma henvises videre, nar de trenger mer hjelp.

Skolenes tilnaerming til elevenes historier

To av skolene i min undersgkelse deltar i et prosjekt i regi av Helse @st. Kort
presentert gar dette ut pa at skolene arrangerer sakalte malegrupper i skoletiden for de
som har erfaring fra krig og flukt. I lgpet av 10 samlinger skal elevene male seg
gjennom gitte temaer som for eksempel gode eller vonde minner fra hjemlandet. Ved
hjelp av tolk skal elevene fortelle pa morsmal hva de har malt. Samlingene ledes av to
lerere, helsesgster, og ved en av skolene er en representant for BUP (barne- og

ungdoms psykiatri) tilstede. Opplegget skal ha bade en forebyggende effekt og
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fungere som en screening i forhold til de som trenger mer hjelp. Ved begge skolene

forteller informantene om forngyde deltakere.

Utenom dette opplegget med malegrupper er ikke skolenes arbeid i forhold til
elevenes mulig traumatiske erfaringer organisert pa noen spesiell mate. En informant
forteller imidlertid at elevene ofte kommer inn pa slike historier under oppsatte
elevsamtaler. Det er viktig for flere av informantene at ikke elevene skal fgle seg

presset til & fortelle noe, eller bli spurt om personlige historier av vanskelig natur.

...Jeg sper aldri, aldri, aldri om familierelasjoner eller hvordan de
hadde det i hjemlandet fer jeg er veldig, veldig godt kjent med dem. Vi
spar ikke dem liksom om, hvis ikke de selv forteller hvor mange sgsken
de har sa spar ikke jeg dem om det. Hvis ikke det star pa papiret. Hvis
jeg ikke vet om de har mor og far her sa spar jeg aldri ”’ja men hvor er
de da?” For de er jo da som regel dade ikke sant. Sa det er veldig
viktig at de far trygghet til & komme med sitt. At ikke vi bombarderer, vi
skal ha en sann apen, inkluderende undervisning som gjer det mulig &
komme med spgrsmal, & komme med innspill.

Dette viser igjen at leererne legger vekt pa a skape og opprettholde trygghet for
elevene. En av de andre informantene forteller at hun vurderer elevenes behov, og tar
ut de som har mest behov til individuell undervisning, noe som gir muligheter for

tettere oppfelging pa flere mater. Hun forteller om en elev i klassen;

Han ble reddet ut av ********yed hjelp av norsk ambassade i sommer,
og de kom ikke fram til grensa, sa de matte lgpe det siste stykket, mens
bombene falt. Og han har det sa teft at han trenger a snakke, han er
kjempegod til & snakke. S& mens jeg praver a lzre han litt fag, sa
snakker vi mye. Om det som dukker opp. Sa snakker vi litt om familien
hans og tar opp alt det han har av problemer med behov for en far som
fortsatt er igjen der nede.

Alle informantene opplever som nevnt at elever forteller dem om forferdelige minner
de har fra sin erfaring fra krig og flukt. Leererne forteller at de prever sa godt de kan &
ta i mot, lytte og involvere helsesgster eller annen hjelpeinstans dersom dette er

ngdvendig. Noen av historiene setter seg fast;
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Jeg husker veldig godt han som bodde i, de bodde i et lite hus i*****,
ogsa var det fotballbane bak huset, og det fotballaget som trente der de
fikk en rakett mot seg og sa hang de i lgse deler oppe i traerne etterpa.
Det er, det er sanne ting som du ikke, du vil jo ikke at tretten,
fjortenaringer skal oppleve sant.

5.4.5 Skolenes samarbeidspartnere

Skolene samarbeider med mange instanser; PPT (pedagogisk-psykologisk tjeneste),
BUP, barnevernet, flyktningkontoret, sosialkontor, avdeling for psykisk helse for
barn og unge i kommunen, rgde kors’ leksehjelpstilbud, tolketjenesten,
aktivitetssentra for ungdom, skiforeningen med mer. Informantene er i varierende
grad forngyd med de ulike samarbeidspartnerne. To av informantene (tilhgrende to
forskjellige skoler), er imidlertid lite forngyd med PPT, og mener at PPT har for lite
kunnskap om elevgruppen. Den siste skolen er forngyd med PPT. En informant
mener at elever med erfaring fra krig og flukt som gruppe generelt er for lite synlig

for flere av hjelpeinstansene.

Alle informantene fremhever helsesgster som en sentral og viktig stettespiller og
samarbeidspartner. Ved en av skolene har helsesgster en utvidet stilling for a bedre
kunne ta seg av elevene i mottaks/innfgringsklassen. Helsesgster betegnes som et

lavterskeltilbud som mange elever setter pris pa.

Helsetjenesten pa skolen er jo veldig viktig, vi har en veldig
oppegaende helsesgster her, som er en betydelig ressurs. For det har vi
ikke alltid hatt. Som er veldig oppmerksom pa akkurat disse barna, og
veldig tilgjengelig og... Lavterskeltilbud. Det er mye Ole Brum-plaster
der altsa.

Selv om informantene som sagt ikke alltid er like forngyd med sine
samarbeidspartnere, kan man si at samarbeidspartnerne danner en betydningsfull
ramme rundt skolens tilbud til elever med erfaring fra krig og flukt. I et gkologisk
perspektiv kan man pasta at skolens samarbeidspartnere danner en viktig del av
barnets eksosystem. Noen av hjelpeinstansene, som for eksempel aktivitetssentra og

leksehjelp utgjer imidlertid ogsa mikrosystemer for barna.
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5.4.6 Samarbeid med foresatte

Alle lzererne i undersgkelsen oppgir a ha et generelt godt samarbeid med foreldrene.
Samarbeidet kjennetegnes av hyppig kontakt, men mgter hindringer bade i sprak og

nar det gjelder holdninger til psykisk helse.

Et tett samarbeid
To av informantene fremhever at rammene rundt egen arbeidssituasjon gir mulighet

for et naermere samarbeid med foresatte. Dette er noe de setter stor pris pa, og som
videre gir dem en bedre mulighet for a fglge opp elevene. | trad med dette kan man
pasta at samarbeid med foresatte pa mange mater skaper en ramme rundt

informantenes relasjon med elevene. Samarbeid med foresatte er en faktor som kan
bidra til resiliens (Larsen og @zerk 2001), og er i et gkologisk perspektiv en viktig

mesosystemforbindelse i elevenes liv og utvikling (Bronfenbrenner 1979).

Tilnermingen til samarbeidet med de foresatte varierer noe blant skolene
informantene representerer. En av skolene har apen dar; foreldrene er velkommen til
a sette seg bak i klasserommet nar som helst. Flere av informantene har hyppig
kontakt med foreldrene selv utenom foreldremgter eller konferansetimer. Ved en av
skolene foretas et hjemmebesgk som en del av kartlegging ved skolestart for eleven.

Informantene forteller at foreldrene stort sett har positive holdninger til skolen.

De fleste av dem har veldig, som jeg opplever og nyankomne, synes at
skole er viktig. Og selvfglgelig har du jo noen ogsa som ikke bryr seg.
Men flertallet er opptatt av, skjgnner at utdanning er viktig hvis du skal
klare deg her i landet. Det har jeg et bestemt inntrykk av.

Sprakbarrierer opptrer ogsa nar det gjelder foreldresamarbeid. Lererne bruker tolk
mye, men dette kan vare problematisk. En av leererne oppgir for eksempel at det ikke
finnes tolk for det spraket en elev og tilhgrende foresatte har. Morsmalsleerer brukes

ogsa som tolk i foreldresamarbeidet.
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Foreldrenes holdninger til psykisk helse og traumer
Nar det gjelder hva elevene har opplevd i forbindelse med krig og flukt og hvilke

konsekvenser erfaringene kan ha for enkeltelever, sa mgter skolen noen hindringer.
Mange av foreldrene har en annen holdning til psykisk helse og traumer enn det

lererne har.

Men veldig mange av de barna som er traumatiserte, der vil jo
foreldrene ofte holde det litt skjult. For de gnsker ikke, altsa jo mindre
man snakker om det, jo mer blir det glemt er holdningen.

...de sier at ’neli, nei, nei traumer og alt det som er vondt, det er best at
barna bare glemmer.

Flere av leererne opplever at psykiske vansker er tabubelagt blant foreldrene, og skal
holdes skjult eller ties i hjel. Dette kan regnes som lite konstruktive tilneerminger og
som en utfordring for barnet i det videre liv (Dyregrov og Raundalen 2002; Frater-
Mathieson 2004). Flere informanter opplever imidlertid ogsa at hvis de ber om
foreldrenes godkjennelse for at barnet skal fa hjelp, sa far de det. Allikevel oppleves

det lettere om tilbudet er i skolens regi;

...da er det ofte trygt for dem at vi har sann type malegrupper og sann,
for det foregar pa skolen. Det er ikke hos spesialister, ikke sant? Da
blir det ikke noe spesielt med barna deres nar vi kan gjere det her.

5.5 Skolens rolle i elevenes liv

Vi har den eneste klassen her pa skolen hvor elevene synes det er leit at
det er ferie.

Alle informantene uttrykker at de har en bestemt oppfattelse av at skolen har en stor
rolle i elevenes liv. En av informantene forteller at hun en gang ble oppringt av en

elev 2. juledag; han var lei av ferien og lurte pa nar skolen startet igjen.

Skolen kan tilby elevene bade kontakt med trygge og stabile voksne, sosial kontakt
med jevnaldrende i samme situasjon som dem selv, muligheter for aktiviteter, og
lzering. En av informantene fremhever at skolen har en sympatisk oppgave; det fales

godt a kunne tilby elevene sa mye og oppleve at elevene sa gjerne mater opp.
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5.5.1 Skolen som stabiliserende faktor

Det er jo barn som da ikke har, ja her er alt trygt, det er trygge
rammer, ikke alle har det hjemme. De har bade sgsken og foreldre som
har veert i en vanskelig situasjon, (...) det kan vere rot og kaos pa alt
rundt dem i heimen ikke sant...

Flere av informantene uttrykker at skolen har en rolle som noe stabilt og trygt i
elevenes liv. Hjemmeforholdene kan veere varierende, og mange av elevene har som
nevnt foreldre eller andre familiemedlemmer som selv har store problemer. Skolen
har faste rammer, forutsigbare voksne og det er klart for elevene hva som skal skje
der og hvilken rolle bade de selv og voksne har. Borchgrevink (2006) fremhever som
presentert tidligere at det er viktig at flyktningbarnas tilveerelse inneholder
forutsigbarhet og struktur. | trad med dette kan man kanskje pasta at skolen gjennom
a gjare elevenes ytre verden mer forutsigbar bidrar til en gkt falelse av sammenheng i
elevenes liv jamfar Antonovskys (1979) begrep om ’sense og coherence’; at verden
er forstaelig, meningsfull og handterbar. Sense of coherence regnes som en

resiliensbyggende faktor (Waaktaar og Christie 2000).

5.5.2 En viktig sosial arena og en sterk tilhgrighetsfglelse

Informantene mener at skolen er en veldig viktig sosial arena for elevene. Det at
mottaks/innfaringsklassene er interkommunale tilbud danner trolig noe av
bakgrunnen for dette. Mange av elevene gar ikke pa skole i sitt neermiljg, og leererne
tror elevene har vansker med a fa kontakt med jevnaldrende pa grunn av

sprakbarrierer. Pa skolen mgter elevene andre i samme situasjon som dem selv.

...det & mgte elever som pa en mate er pa samme norskniva som dem,
0g ga den veien sammen, det er jo kjempeviktig da.

Flere av informantene ser denne viktige kontakten med jevnaldrende som en

motivasjon for at elevene kommer pa skolen.

De har vennene sine pa skolen, sa ogsa de elevene som ikke laerer en
skit, de kommer regelmessig pa skolen, for det er her de har den sosiale
kontakten sin.
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Utenom skolen har elevene et begrenset sosialt nettverk og med bakgrunn i gkonomi
har de fa muligheter til fritidsaktiviteter, de mangler for eksempel utstyr. Pa skolen
har de imidlertid tilgang til utstyr og aktiviteter, de leerer mye nytt, og de har mulighet
for sosial kontakt med andre bade voksne og jevnaldrende. Til sammen gjer dette at

skolen har en sa sentral plass i deres liv.

Det er jo sann at du ma kaste dem ut etter skoletid og ferier det vil de jo
ikke ha. Hvis det hadde foregatt noe her hele tida, sa tror jeg de hadde
vert her hele tida.

Pa bakgrunn av informantenes uttalelser kan man si at det er mye som tyder pa at
elevene har en sterk tilhgrighetsfglelse til skolen. En tilhgrighetsfalelse til skolen kan
tenkes a bidra til at elevene faler en tilhgrighet til sitt nye hjemland. Med bakgrunn i
teorien om “psychology of place’ peker Anderson (2004a) pa at en tilhgrighetsfalelse
til nytt hjemsted er viktig i forhold til & ivareta flyktningers psykiske helse. I den grad
fysiske lokaliteter har betydning for psykisk helse, kan man argumentere for at
mottaks/innfaringsklassene i egenskap av et betydningsfullt sted for elevene bidrar i

positiv forstand.

5.6 Overfaring og framtid

Fokuset pa elevenes framtid er sentralt i informantenes hverdag. |
mottaks/innfgringsklassen skal de fa redskap til & klare seg videre; tiden er knapp og

malet er viktig. Informantenes engasjement er stort og bekymringene star i ka.

5.6.1 Videre skolegang

Overfgring til en klasse pa en ordinzr skole kan regnes som a veere en viktig
gkologisk overgang i elevenes postmigrasjonstilveerelse. @kologiske overganger
regnes, som presentert tidligere, som sentrale i forhold til elevenes utvikling
(Bronfenbrenner 1979). Elevene har i mottaks/innfgringsklassen blitt ivaretatt pa en

mate som det kan sies a ikke finnes rammer for i vanlig skole. Elevene har
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opparbeidet en tilhgrighet til klassene sine, og er trygge pa sine omgivelser. Na skal

alt dette endres.

Faste rutiner ved overfgring
Alle de 3 skolene som inngar i undersgkelsen har en rekke rutiner i forhold til &

overfare elever til bostedsskolen etter endt tid i mottaks/innfgringsklassen. Samtlige
skoler i undersgkelsen kontakter den aktuelle skolen og gjar et besgk pa den nye
skolen sammen med eleven. Ved noen av skolene er det vanlig at eleven far
“hospitere” i sin nye klasse i enkelte fag fer endelig overfagring. Skolene sender den
nye skolen en rapport, og stiller seg til disposisjon for sparsmal etter overfaring. Ved
en av skolene foretas et besgk i klassen pa bostedsskolen etter kort tid i
mottaks/innfaringsklasse, hvor elevene far hilse pa eleven. Dette gjgres farst og
fremst fordi det kan gi eleven muligheter for venner i neermiljget, og for a generelt gi

eleven en bedre overgang nar han eller hun skal overfgres til bostedsskolen.

Behov for bedre tilrettelagt overgang
Lererne har mange tanker om hva elevene med erfaring fra krig og flukt trenger etter

at de er overfort til bostedsskolen. Samlet har informantene en oppfatning om at
elevene trenger masse hjelp, og de trenger a bli sett. Alle informantene gir uttrykk for
at de synes at elevene generelt sett ikke far det tilbudet de trenger i bostedsskolen. En
informant peker pa at elevene trenger "alt det de ikke far”, og at de blir sett som et

problem. Elevene bar sees pa som en ressurs.

...Ikke bare bli sett pa som et problem, men bli sett pa som den
ressursen de er, med alle de erfaringene de har.

Dette perspektivet pa elevene som ressurs er i trad med et berikelsesperspektiv som
videre blir understreket av Befring (2004) som en spesialpedagogisk
utviklingsoppgave; "dette dreier seg om a veere interessert i og vise respekt for
elevens oppleving, tankar og perspektiv”’ (Befring 2004, s.248). Det handler om a ta
utgangspunkt i den lzering som har foregatt utenfor skoleporten og fokusere pa

elevens ressurser (Befring 2004).
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Brudd i kontinuitet
En av leererne fremhever at for de traumatiserte elevene kan overfgring til ny skole

bety et brudd i kontinuiteten i forhold til ivaretaking av de psykososiale behovene.
Flere informanter gnsker et “mellomtilbud” for elevene, noe som oftest ikke
forekommer. Dette mellomtilbudet skulle i falge informantene veert et tilpasset tilbud
med fokus pa trygghet og videre spraklaring; altsa en mellomting mellom
mottaks/innfaringsklassen og den ordinaere skolen. Dette gnsket har blant annet
bakgrunn i en oppfatning blant informantene om at elevene trenger mye stgtte fram til

de kan bruke norsk som et redskap for egen laering.

...den mellomsituasjonen inntil de kan konkurrere pa lik linje med
norske barn, det er nok hovedutfordringen pa dette omradet her i det
hele tatt synes jeg.

...de som har behov for det skulle fatt lov til & veere i et tilpassa tilbud,
fordi overgangen til vanlig klasse er sa innmari teff. Den er ikke
tilrettelagt.

Press for a klare mye pa kort tid
Flere av lererne ser det som urealistisk at elevene skal kunne klare

grunnskoleeksamen til ordingr tid. | fglge dem hgrer det med til unntakene at de gjer
det dersom elevene kommer som flyktninger fra krigsherjede land til Norge i

ungdomsskolealder.

Hvis du er en traumatisert unge uten skolegang og vanskelig
familieforhold her fordi resten av familien ogsa ofte er traumatisert, sa
skal du liksom lare sprak og ta til deg alt det du har av manglende
skolebakgrunn. Og sa skal du bli kjent med unger og veere like kul som
alle de andre, og gjare dette cirka pa halvannet ar som da er satt som
en grense, det gar jo ikke an.

Du kommer ikke ut fra Gazastripen i slutten av niendeklasse ogsa laerer
du norsk og tar grunnskoleeksamen pa ett ar, det gar ikke. Det er det
ingen som kan.

Informantene har som nevnt tidligere et tidspress pa seg, og har videre et gnske om at
tidsgrensen for hvor lenge elevene kan bli i klassen kunne vart mer fleksibel. Flere

av informantene har opplevd at overfgring ikke har veert vellykket.
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...vi har hatt en god del uheldige overfaringer gjennom arenes lgp hvor
det har gatt veldig darlig, hvor disse elevene har valgt en annen
karrierevei ikke sant?

Mange av informantene nevner grunnskoleopplaring for voksne som det mest
realistiske alternativet. En av informantene setter imidlertid sparsmalstegn ved dette

som et fullgodt tilbud; det er tidkrevende og dermed ikke det mest motiverende.

Befring (2004) peker pa at ungdomsalderen i dag er preget av ”...pedagogisk
karrierejag, der gevinsten dreier seg om den enkeltes framtid” (s.34). Haye krav til
utdanning gker sjansene for a falle utenfor og skolesystemet har blitt en slags
sorteringsinstans (Befring 2004). For elevene som har bakgrunn fra krig og flukt og
som kommer til Norge i ungdomsskolealder kan utdanningssystemet og kravet til
utdanning i dagens Norge vere en stor utfordring. | trdd med laereren som er sitert

ovenfor, vil enkelte falle utenfor i mgte med hgye krav.

5.6.2 Et forebyggende fokus pa elevenes framtid

Informantene har pa mange mater et forebyggende fokus pa elevenes framtid. De vil
dem godt i livet. Selv om mange altsa ser grunnskoleopplering for voksne som et
realistisk alternativ, fremhever de ogsa tilpassede tilbud i videregaende skole som
gode. Her kan de komme inn i grupper som er spesielt utformet for de med kort tid i
Norge. De understreker imidlertid at disse tilbudene krever motivasjon fra elevenes
side. Mye ma tenkes a vere pa plass for at elevene velger dette. Dette er i trad med
hva Ladding (2003) hevder i sin rapport om frafall blant elever med innvandrer-
bakgrunn i videregaende skole; faktorer som kjennetegner motivasjon for utdannelse
preger de som ikke dropper ut. Manglende motivasjon kan videre tenkes a prege de
som dropper ut. En av informantene peker i trad med dette pa at de elevene som ikke
far godt nok tilbud og statte nok bidrar til de store dropp-ut tallene i videregaende
skole. Hun synes elevgruppen er altfor darlig prioritert fra "hgyere hold”, og at skolen

som institusjon ikke benytter sin sjanse til a gjare en forskjell godt nok;
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...hvis du ikke skal ha 90 prosent av dem, eller i hvert fall 20 innenfor
murene om noen ar som jeg sier, fordi at livet deres blir helt feil, sa ma
man jo satse nar de er i skolen fordi der er de jo formbare og kan legge
et lringsgrunnlag og fa med seg en trygghet og en selvtillit. Som det
skal mye til & fa etterpa hvis de ikke har fatt det da.

Som presentert tidligere kan fglelsesmessig statte og en godt tilrettelagt undervisning
bidra til en tilhgrighetsfalelse til skolen som kan virke forebyggende i forhold til
skolefraveer (Larsen og @zerk 2001). Laeringsmiljget som informantene presenterer
kan sies a veere i trad med hva som regnes som et godt leeringsmilje (jamfar
Raundalen og Schultz 2006). Videre opplever samtlige av informantene at skolen har

en stor rolle i elevenes liv, noe som nettopp tyder pa en sterk tilhgrighetsfalelse.

5.7 Traume- og resiliensperspektiver i skolenes arbeid

Traume- og resiliensperspektivet kan sees som motsetninger. Pa den ene siden
traumeperspektivet som representerer et negativt, et mulig patologiserende syn
(Rutter 2006). Pa den andre siden resiliensperspektivet som fremhever muligheter og
ressurser, som kan bidra til at psykiske vansker mange flyktningbarn opplever, ikke
blir tatt pa alvor (Borchgrevink 2006).

Bade traume- og resiliensperspektivet har en plass i informantenes arbeid. De gir
uttrykk for a ta hensyn til mulige traumer som en del av elevenes forutsetninger og
som en bakgrunn for deres behov. Samtidig bidrar skolene til resiliensprosesser i
elevenes liv. Farst og fremst er informantene i mine gyne betydningsfulle andre for
elevene. Dette er en faktor som i forskning har vist seg a veere av stor betydning for &
fremme resiliens (Waaktaar og Christie 2000). Videre preges skolene ogsa av en
rekke andre resiliensfremmende faktorer (Waaktaar og Christie 2000; Borge 2003;
Werner 2005): Et godt jevnaldernettverk, stattende leerere, og gode erfaringer preget
av mestring. Disse gode erfaringene kan sees pa bakgrunn av et godt og tilpasset
lzeringsmiljg og god kjennskap til den enkeltes forutsetninger (Larsen og @zerk
2001).
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Pa mange mater kan mottaks/innfgringsklassene sies a veere preget av tiltak som er i
trad med begrepet “ecological fit’. Dette begrepet knytter seg som tidligere presentert
(2.2) til forholdet mellom individets behov og samfunnets kapasitet til 8 mate disse
behovene (Harvey 1996). Traumatiske hendelser og deres effekt for den enkeltes liv
sees slik i lys av gkologi. Interaksjon mellom person, hendelse og miljgfaktorer er
avgjerende nar en person opplever noe traumatisk. De tiltak i miljget som bidrar til &
fremme resiliens og god tilpasning hos individet er de som betegnes ved kvaliteten
’ecological fit” (Harvey 1996). Mottaks/innfgringsklassene kan pa mange mater sies a
ivareta de behov som elever med erfaring fra krig og flukt har. | fglge informantene
har klassene en stabiliserende funksjon i elevenes liv, og i trad med hva som er
presentert ovenfor bidrar mottaks/innfgringsklassene til a fremme resiliensfaktorer.
De bidrar slik til & fremme en god tilpasningsevne hos elevene. Samfunnet mater
altsa, gjennom mottaks/innfgringsklassene, mange av elevenes behov i trad med
begrepet ’ecological fit’. Samtidig er ikke dette en ensidig positiv historie; personene
som pa samfunnets vegne tar seg av disse elevene mater ogsa hindringer. Slik kunne
altsd makrosystemfaktorer som pa mange mater legger premisser for
mikrosystemenes aktarer veart bedre. Dersom resiliens i trad med Anderson (2004b)
kan fungere som et mal for hvilken effekt skolens tiltak har for elevene, ma man se pa
hvordan det gar med elevene videre, bade i forhold til skolegang og livet videre.
Kanskje vil noen av elevene bidra til de store frafallstallene blant innvandrere i
videregaende skole? Her finnes ingen konkrete tall, men som tidligere presentert kan
motivasjonsfaktorer spille inn. Dersom overgang til ordinaer skole er for taff, vil
motivasjonen for videre leering kanskje ikke vere hgy. Samtidig forteller flere av
informantene om elever som kontakter dem i flere ar etter de sluttet i klassen og
forteller at det har gatt bra med dem videre. En av informantene fremhever imidlertid

et viktig poeng;

Men det er jo klart; de som ikke klarer seg, de ringer jo ikke.
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5.8 Konklusjoner

Befring (2004) fremhever at ”...uansett rammevilkar vil det alltid vere handlingsrom
for den gode leeraren” (s.252). Dette er leereren som innehar ”...pedagogiske og
personlege kvalitetar som overstig dei fleste systemmanglar og hindringsfaktorar”
(Befring 2004, s.252). Det er trolig representanter for denne gruppen engasjerte
lerere jeg matte i mine forskningsintervjuer. Undersgkelsen har imidlertid ikke mal
om generaliserbarhet forstatt som overfgrbarhet av funn til andre grupper enn de som
er utforsket. Formalet er & belyse min problemstilling; ”hvordan kan skolen ivareta
elever med erfaring fra krig og flukt?”. I undersgkelsen er informantene ekspertpanel,
0g gjennom min analyse av datamaterialet belyses problemstillingen ved deres

erfaringer og refleksjoner slik de fremgikk i intervjuene.

Et av hovedfunnene i undersgkelsen knytter seg til de formelle rammene rundt
mottaks/innfgringsklassene. Sma grupper og mange timer med den samme gruppen
legger grunnlag for stor kontinuitet i undervisningen og god kjennskap til elevene.
Rammene legger slik forholdene til rette for en godt tilpasset opplering. En fast
tidsramme for elevenes oppholdstid i klassen legger imidlertid press pa leererne i
forhold til & forberede elevene for videre skolegang i lgpet av kort tid. Videre
oppleves det a ikke vaere inkludert i den nasjonale lzereplanen som en utfordring. Som
svar pa denne utfordringen lager lererne egne lokale planer og leringsmidler, noe
som tenkes a skape et eierforhold til eget arbeid og en godt tilrettelagt undervisning
for elevene. Rammene gir ogsa mulighet for et naert samarbeid med de foresatte.
Dette samarbeidet oppleves generelt sett som godt, men mater utfordringer i forhold

til sprak og de foresattes holdninger til psykisk helse.

Leererne opplever elevene som har erfaring fra krig og flukt som ukonsentrerte og
som preget av indre uro, noe som er i samsvar med forskning pa omradet (Dyregrov
2004). For a ivareta elevenes behov, er det i fglge informantene viktig a skape et trygt
0g positivt leeringsmiljg preget av forutsigbarhet og aksept. Flere av laererne er
tilgjengelige for elevene ogsa utenom skoletid, og mye tyder pa at relasjonen mellom

leererne og deres elever er ner. Laringsmiljget og denne nare relasjonen skaper en
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kontekst hvor elevene er trygge til a fortelle historier fra sin erfaring med krig og
flukt. Leererne har imidlertid ulike holdninger til hva som er skolens ansvar nar det

gjelder & ivareta elevenes psykososiale behov.

Skolens samarbeidspartnere er mange. Leererne er imidlertid i varierende grad
forngyd med ytre hjelpeinstanser som for eksempel PPT. En av informantene
fremhever at elever med erfaring fra krig og flukt generelt er for lite synlig for disse

hjelpeinstansene. Helsesgster framheves som et godt lavterskeltilbud for elevene.

Skolen har en stor rolle i elevenes liv. Ved a vere en viktig sosial arena, og et
forutsigbart og trygt sted med ressursstreke voksenpersoner kan man si at
mottaks/innfaringsklassene er resiliensfremmende og stabiliserende faktorer i
elevenes liv, noe som kan sees i sammenheng med Antonovskys (1979) “sense of
coherence’. Samlet tyder flere av funnene pa at elevene har en sterk tilhgrighet til

skolen, noe som er verdifullt i lys av et forebyggingsperspektiv.

Undersgkelsens informanter oppleves som svert engasjerte i forhold til elevenes
framtid. Nar det gjelder overfaring til bostedsskole fremhever flere av informantene
at denne kunne vert bedre tilrettelagt, slik at kontinuiteten i ivaretakingen av elevene
bade i forhold til spraklige og psykososiale behov kunne vert bedre. Et annet viktig
funn er at alle informantene gnsker en mer individuelt tilpasset oppholdstid for
elevene i mottaks/innfgringsklassen. Samlet kan elevenes framtidige muligheter med
seerlig vekt pa utdanning pa bakgrunn av undersgkelsens funn sies a vere basert pa
summen av flere faktorer. For det fagrste kan traumatisering og grad av eksponering
for traumatiserende hendelser danne en bakgrunn. Traumer kan pavirke elevers
forutsetninger for leering og herunder deres motivasjon og framtidsperspektiv pa en
negativ mate (Yule 1998; Dyregrov 2004). For det andre fremhever informantene
elevens skolebakgrunn og stagtte hjemmefra som avgjarende faktorer. Den fjerde store
pavirkningsfaktoren er skolesystemet og rammefaktorer. | midten av og som en
forbindelse mellom flere av disse faktorene finner man den engasjerte og ansvarsfulle
lereren som utgjer datamaterialets kjernekategori. Laererne sees saledes som sentrale

for skolenes ivaretaking av elever med erfaring fra krig og flukt.



85

6. Avluttende refleksjoner

Rammene rundt mottaks/innfaringsklassene bidrar til at klassene pa mange mater er
skoler innen skolen. Manglende inkludering sees bade i forhold til klassenes plass i
den tilhgrende ordinzerskolens felleskap, og i forhold til elevenes muligheter for
sosial inkludering blant jevnaldrende. Pa begge punkter viser undersgkelsens funn
variasjon, men samlet er inntrykket at en slik inkludering i liten grad finner sted sa
lenge elevene gar i mottaks/innfaringsklassen. Disse klassene er i stor grad
spesialiserte enheter i skolen, og elevene har ingen undervisning sammen med andre
elever. Grunnene til dette er mange, og kan pa en mate sies tale i segregeringens
faver. Elevenes deltakelse i undervisning i vanlig klasse far de har tilstrekkelig
norskkompetanse regnes av informantene som en situasjon uten nytte. | egen klasse
ligger derimot forholdene til rette for mestring. Elevenes sosiale inkludering blant
norske jevnaldrende regnes i varierende grad som vellykket blant undersgkelsens
informanter. Mottaks/innfgringsklassene har imidlertid sosiale ferdigheter og
inkludering i den norske jevnaldergruppa med i malsetningene for sitt arbeid. Samlet
kan man sa stille seg spgrsmalet om en inkludering skal skje for en hver pris. Den
nere og tilpassede oppfelgingen av elevene i mottaks/innfgringsklassen kan sees som
ngdvendig og et gode i forhold til & ivareta elevenes behov. Pa den annen side kan
man som sagt fremheve at den manglende inkluderingen kan medfare at den sosiale
inkluderingen blant norske jevnaldrende hindres, og videre at overgangen til ordinzr
skole blir ekstra vanskelig. Et aktuelt tema for videre forskning vil kunne vare om en
organisering av tilbudet til nyankomne elever i spesialiserte grupper (jamfar de som
er omtalt i denne oppgaven) vil utgjere en effekt i forhold til ulike sider ved
inkludering for elevene, sammenlignet med et lignende tilbud til enkeltelever som gar

I vanlige klasser.

Et hovedfokus i skolens ivaretaking av elever med erfaring fra krig og flukt bar veere
a forberede elevene til en framtid i Norge, et samfunn som krever mer og mer i

forhold til utdanning. Mottaks/innfgringsklassene formelle hovedmandat; a leere
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elevene norsk, er sentralt for a gi elevene muligheter i utdanningssystemet, men
mange av elevene har ogsa psykososiale behov som i et forebyggingsperspektiv er
viktige a ivareta. Dersom elevenes psykososiale behov ikke blir ivaretatt og de ikke
foler seg trygge i skolesituasjonen, eller samlet ikke har en god psykososial

funksjonsevne, vil malet om god norskkompetanse trolig heller ikke bli nadd.

De spesialpedagogiske implikasjonene kan sies a ligge bade direkte i skolens arbeid,
0g i hvordan man som spesialpedagog i en ytre hjelpeinstans, som for eksempel PPT,
kan bista skoler i deres arbeid. Informantene er i varierende grad forngyd med den
statte og oppfalging de far fra hjelpeinstansene. En av leererne har et inntrykk av at
elevene som har erfaring fra krig og flukt generelt er for lite synlig for
hjelpeinstansene. Man kan stille seg sparsmalet om det er for lite kunnskap blant
hjelpeinstansene i forhold til disse elevenes behov, eller om mangel pa fokus skyldes
prioriteringer. Et annet viktig funn knytter seg til det faktum at alle informantene
fremhever helsesgster ved skolen som en sentral hjelper og et viktig lavterskeltilbud
for elevene med erfaring fra krig og flukt. Pa bakgrunn av dette kan man stille
spgrsmalet om hjelpere med fokus pa elevenes psykososiale behov i starre grad bar
inn i skolen, og ikke ha funksjon som ytre instans. Tilgjengelighet innen skolens
rammer kan veere sentralt i forhold til det faktum at psykiske vansker kan vare
tabubelagt i foreldregruppa med bakgrunn i kulturelle oppfatninger. Neerhet til

elevene gjar ogsa terskelen lav for elevene selv a ta kontakt.

En viktig implikasjon av undersgkelsens funn er i mine gyne at den kompetanse
leererne i mottaks/innfgringsklassene har bgr sees som en ressurs. En utfordring ligger
kanskije i a overfgre denne kompetansen til ordinaerskolen. En mulig fare ved
mottaks/innfaringsklassenes rolle som skoler innen skolen er at den kompetansen
som finnes her forblir i disse enhetene til tross for et stort kompetansebehov i skolen
generelt. | denne kvalitative undersgkelsen har imidlertid mottaks/innfgringslaerernes
kunnskap og erfaring fatt sin plass. Jeg haper saledes at fokuset pa deres kompetanse
kan veere med pa a gjere denne oppgaven til et nyttig bidrag i arbeidet med a fremme

kunnskap om hvordan skolen kan ivareta elever med erfaring fra krig og flukt.
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Vedlegg 1: Brev til leerere og samtykkeerklaering
Forespgrsel om deltakelse i intervjuundersgkelse

Jeg er en mastergradsstudent ved institutt for spesialpedagogikk (Universitetet i Oslo)
som na holder pa med min masteroppgave. Temaet for oppgaven min er elever som
har erfaring fra krig og flukt. Jeg @nsker a undersgke hvilke utfordringer skolen
opplever i forbindelse med elever som har opplevd krig og flukt, og hvordan skolen

ivaretar disse elevenes behov.

| forbindelse med oppgaven skal jeg gjennomfare en intervjuundersgkelse. For a fa
kunnskap om hvordan skolen ivaretar elever med flyktningbakgrunn gnsker jeg a
intervjue lzrere i mottaksklasser pa ungdomstrinn. Dersom du kunne tenke deg &
delta i denne undersgkelsen vil det vare til stor hjelp for meg. Du vil ogsa ha
mulighet til  veere med pa a gke kunnskapen pa dette feltet. Som deltaker i

undersgkelsen vil du fa tiloud om et eksemplar av den endelige oppgaven.

Intervjuet vil ta ca 1 time, og jeg vil benytte bandopptaker og ta notater underveis.
Det du forteller under intervjuet vil bli behandlet konfidensielt. Opplysningene du gir
vil bli anonymisert, og lydopptakene slettes nar oppgaven er ferdig, senest innen
utgangen av 2007. Datamaterialet vil slik bli behandlet i overensstemmelse med
etiske hensyn og formelle krav. | den endelige oppgaven vil ingen opplysninger bli
knyttet til noen navngitte personer og steder. Studien er meldt til Personvernombudet

for forskning, Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Spersmalene vil dreie seg om hvilke malsetninger skolen har i sitt arbeide med den
aktuelle elevgruppen, hvilke tiltak som brukes, hva som oppleves som sarlige

utfordringer med mer.

Du kan nar som helst trekke deg fra undersgkelsen, og da vil alt du har sagt i

intervjuet bli slettet, og dermed ikke brukt i oppgaven min.
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Veileder for min masteroppgave er dr. polit Ase Langballe, som er forsker ved
Nasjonalt kunnskapssenter om vold og traumatisk stress (NKVTS). Dersom du har
spgrsmal til henne, kan hun kontaktes pa telefon 22 59 55 05, eller per e-post:

ase.langballe@nkvts.unirand.no.

Jeg gnsker a gjennomfare intervjuene sa snart som mulig, i lgpet av februar eller

begynnelsen av mars. Det er fint om jeg kan gjare intervjuet pa skolen der du jobber.

Dersom du gnsker a delta i undersgkelsen kan du kontakte meg pa e-post, eller pa

Haper a hare fra deg!
Vennlig hilsen

Kari Cecilie Enger

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt informasjon om intervjuundersgkelsen “elever som har erfaring fra

krig og flukt”, og gnsker a stille pa intervju.

Navn:
Telefonnr:

Signatur:
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Introduksjon
e Kort beskrivelse av undersgkelsen. Er det noe du lurer pa fer vi starter?

e Fokuset i intervjuet er pa de elevene med erfaring fra krig og flukt (selv om det
ogsa er elever med annen bakgrunn i din klasse).

1. Bakgrunnsinformasjon

1.1 Bakgrunn: lerer
e Hvor lenge har du arbeidet som learer?
e Har du mye erfaring fra arbeid med elever med erfaring fra krig og flukt?
e Hvor lenge har du jobbet i mottaks/innfgringsklasse?

e Har du en spesiell utdannelse utover leererutdanning?

1.2 Bakgrunn: skole
e Hvor mange elever gar pa skolen?
e Kan du med fa ord beskrive elevpopulasjonen?

1.3 Bakgrunn: klasse
e Hvor mange elever er det i klassen der du jobber?
e Kan du si litt om sammensetningen av elever?

e Hvor lenge gar elevene i klassen?

2. Kjennetegn ved elever

e Hva vil du si kjennetegner en elev med flyktningbakgrunn? Noe du vil si er
felles kjennetegn i forhold til det sosiale, emosjonelt eller i forhold til leering
(kognitivt)?

e Hva kjennetegner de elevene som skiller seg ut i din klasse/i denne
elevgruppen?
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3. Erfaringer og tanker om eget arbeid

e Hvordan er det for deg a jobbe ved denne skolen og veere laerer for disse
elevene?

e Hvordan opplever du din egen kompetanse i mgte med elevene?

e Hvordan opplever du at ditt arbeidsomrade skiller seg ut fra andre lzereres
arbeidsomrader i skolen?

4. Skolens malsetninger og tiltak
e Fortell om hvordan tilbudet til disse elevene i din klasse er organisert.
e Hvilke malsetninger ligger bak arbeidet?
e Hva er typiske tiltak som settes i gang i forhold til det faglige? /sosiale?
e Hvordan opplever du disse tiltakene?
e Hva skal til for at det settes i gang tiltak utenom det vanlige?

e Huvilke tiltak er det da som settes i verk?

5. Arbeidet med elevene

5.1 En ny elev
e Hva er det farste du tenker nar du far en ny elev i klassen?

e Hvordan forbereder du at en ny elev skal komme i klassen?

5.2 Leeringsmiljg

e Hvatrenger elevene i din klasse for at leering skal finne sted? (behov i
leeringssituasjonen)

e Hva kjennetegner et godt leeringsmiljg for disse elevene?

5.3 Relasjon
e Fortell om relasjonen mellom deg og dine elever som har erfaring fra krig og
flukt.
e Hvatenker du er viktig i relasjonen mellom deg og en elev som har erfaring
fra krig og flukt?

5.4 Utfordringer

e Hva opplever du som den starste utfordringen i arbeidet med elevene som har
erfaring fra krig og flukt?

e Hvordan sgkes denne utfordringen ”lgst”?
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e 5.5 Skolens rolle
e Huvilken rolle tenker du skolen har i disse elevenes liv?
e Hvordan tror du elevene opplever & ga i din klasse?

6. Samarbeid

6.1 Samarbeid innad i skolen
e Hvordan samarbeides det innad i skolen i forhold til disse elevene?

e Kan du si litt om hva slags samarbeidsrutiner det finnes ved overfering fra
mottaks- til vanlig klasse?

e Hvatenker du om hva disse elevene trenger nar de blir overfart til "vanlige”
klasser?

6.2 Skolens samarbeid med andre instanser

e Hvilke andre instanser samarbeider skolen med i forhold til elever med
erfaring fra krig og flukt?

e Hvordan foregar dette samarbeidet?
e Hvordan opplever du dette samarbeidet?

e Noen andre samarbeidspartnere utenifra?

6.3 Foreldresamarbeid
e Hvordan fungerer foreldresamarbeidet i forhold til denne gruppen elever?
e Hva vil du si kjennetegner foreldregruppen?
e Hvordan opplever du & samarbeide med disse foreldrene?

7. Avslutning

e Huvis alt var mulig og gjennomfarbart, hvordan skulle du gnske tilbudet til
disse elevene var?

e Hva skulle til for & gjennomfare dette?

e Er det noe du har lyst til legge til fer vi gir 0ss?

e Hvordan synes du det har vart a bli intervjuet?

e Kan jeg ringe deg dersom det er noe mer jeg lurer pa senere?
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Vedlegg 3: Tilbakemelding fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Peer Meller Serensen Hatald Harfagres gate 29
Institutt for spesialpedagogikk ey
Universitetet i Oslo Tel: +47-55 sfa 2117
Postboks 1072 Blindern Fax: +47-55 58 96 50
0318 OSLO nsd@nsd.uib_no

www.nsd.uib.no
Org.nr. 985 321 8B4

Vir dato: 09.02.2007 Var ref: 16048/1E Deres dato: Deres ref:

TILRADING AV BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER
Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 03.01.2007. Meldingen gjelder prosjektet:

16048 Elever som har erfaring fra krig og flukt
Bebandlingsansvarlig Universitetet i Oslo, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Peer Maller Savensen

Student Kari Cecilie Enger

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil vare regulert av
§ 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrdr at prosjektet gjennomfares.

Personvernombudets tilrdding forutsetter at prosjektet gjennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven/-
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang;

Det gjores oppmerksom pi 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/endringsskjema. Det skal ogs4 gis melding etter tre ir dersom prosjektet
fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http:/ /www.nsd.uib.no/personvern /database/

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.12.2007 rette en henvendelse angiende status for
behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen
e u/—J Jowune S mam B

jorn Henrichsen Janne Sigbja}nscn Hie

Kontaktperson: Janne Sigbjornsen Eie tlf: 55 58 31 52

Vedlepg: Prosjektvurdering

\/ Kopi Kar i Enger,

Avdelingskontocer / District Offices:
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo, Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk- itenskapelige unk 7491 im. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@wi.ntnu.no
TROMSE: NSD. SVF, Universitetet i Tromsa, 9037 Tromse. Tel: 447-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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Personvernombudet for forskning, NSD

Prosjektvurdering - Kommentar

16048

Utvalget bestir av lerere pi ungdomsskoletrinn og elever over 16 &r som gir pd videregiende
skole.

Begge gruppene fir skriftlig informasjon og samtykker selv til deltakelse. For lererne kan
behandlingen hjemles i personopplysningsloven (pol) § 8 forste ledd. For elevene finner ombudet
at behandlingen kan hjemles i pol §§ 8 d) og 9 h). Ombudet legger til grunn at prosjektet er av lite
inngripende og sensitiv karakter. Intervjuet dreier seg hovedsakelig om elevens forhold til skolen.
Det mi kunne antas at ungdom som har fylt 16 ar forstar hva samtykke til deltakelse innebarer.
Det legges til grunn at foresatte informeres om prosjektet og kan motsette seg ungdommens
deltakelse, jf. telefonsamtale 08.02.2007.

Det kan forekomme sensitive opplysninger om elevenes helse, jf. personopplysningsloven § 2
punkt 8 c).

Senest ved prosjektslutt 31.12.2007 skal datamaterialet anonymiseres. Anonymiseting innebzrer
at direkte og indirekte personidentifiserende opplysninger slettes eller omkodes
(grovkategoriseres), lydopptak slettes.
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