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Sammendrag

Tittel

Flukt, traumer og skoleprestasjoner — en intervjuundersgkelse om laerernes mgte med

traumatiserte flykninger i skolen

Bakgrunn, formal

Det er for tiden gkning i antall flyktninger som kommer til Norge. Disse flyktningene kan
komme fra urolige omrader, og ha hatt traumatiske opplevelser som kan pavirke deres
mulighet for leering og utvikling pa skolen. I tillegg til dette skal de inn i den norske skolen,
hvor kulturen og spraket er fremmed. Det er dermed viktig med kunnskap om disse elevenes
utfordringer, og sentralt a undersgke lerernes erfaringer rundt dette. Formalet med denne
undersgkelsen er dermed a fa et innblikk i leereres erfaringer med traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn, og a belyse hva de ser som viktig for en god faglig utvikling hos disse

elevene.
Problemstilling

Pa bakgrunn av dette har jeg kommer frem til fglgende problemstilling:

Hvilke erfaringer har lerere med traumatiserte elever med flyktningebakgrunn, og hva ser de

som viktig for en god faglig utvikling hos disse elevene?

Teorigrunnlag

Funnene i datamaterialet er blitt tolket og knyttet opp mot aktuell teori pa omradet. Dette
teorigrunnlaget bestar av teori om traumer, flyktninger, leering og utvikling, samarbeid,
relasjon og ressurser, fordi dette er sentrale temaer i undersgkelsen. Ogsa Maslows
behovspyramide inngar i teorigrunnlaget, da denne omhandler sentrale utviklingsbehov.

Dermed ses den som aktuell for denne elevgruppens faglige utvikling.
Metode

For & belyse problemstillingen ble det valgt en kvalitativ tilneerming. Datamaterialet ble
samlet inn gjennom semistrukturerte intervjuer av fem laerere som jobber pa barneskoletrinn,
om deres erfaringer med traumatiserte elever med flyktningebakgrunn. Analyseprosessen ble

inspirert av en temasentrert tilnerming, og presentasjonen og drgftingen av funnen ble delt



inn i fem hovedkategorier som ble utviklet ut fra temaene i intervjuguiden i kombinasjon med

temaene som fremkom i datamaterialet.

Sentrale funn

Informantene opplever at traumeerfaringene, spraket og kulturforskjeller kan veere
utfordrende i mgte med traumatiserte elever med flyktningebakgrunn. Informantene uttrykker
at elevene har behov for trygghet for a kunne laere og utvikle seg, og at tydelighet og trygge
rammer dermed er viktig. Det kommer ogsa frem at elevene trenger bedre hjelp til & bearbeide
traumene de har opplevd. Undersgkelsens resultater tyder pa at leererne ogsa ma veere
omsorgspersoner for & kunne ivareta disse elevenes behov, og at det trengs flere slike

omsorgspersoner.

Det kommer ogsa frem at sprakopplearing er viktig, og at det er behov for morsmalslaerere
eller tospraklige lzerere. Videre fremgar det at disse elevene har behov for erfaringer for a laere

sentrale begreper, og at det dermed er viktig a gi elevene dette i skolen.

Resultatene indikerer at tverrfag arbeid er viktig. Lererne ma tilrettelegge for elevenes
utfordringer og behov for at de skal kunne fa en god faglig utvikling. | dette arbeidet blir
kunnskap om traumer, flyktningene og den enkelte elev betydningsfull. Ogsa lerer-elev-
relasjonen og samarbeid med andre lerere, ledelsen og foreldre vil kunne pavirke dette
arbeidet. Videre vil skolens ressurser, samt hvordan ledelsen og leererne utnytter disse ha
pavirkning pa hva slags tilrettelegging leererne kan gi denne gruppen elever. Undersgkelsen

indikerer dermed at alle disse faktorene kan pavirke elevenes faglige utvikling.

Det kommer ogsa klart frem at informantene opplever traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn som en sammensatt gruppe som kan ha ulike behov for a kunne lere og
utvikle seg faglig.
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Forord

Far jeg var ordentlig i gang med prosessen med masteroppgaven virket det bade skummelt og
uoverkommelig. Prosessen har riktignok veert en berg-og-dalbane, og jeg har til tider veert
usikker pa om jeg skulle klare a fullfgre. Det ble imidlertid ikke like skummelt som jeg hadde
fryktet, og jeg har leert enormt mye gjennom dette arbeidet. En del av bakgrunnen for valg av
tema var min opplevelse av at jeg kunne for lite om traumer, og erfaringer med hvor viktig
denne kunnskapen er. Gjennom dette arbeidet har jeg virkelig laert masse, men mest av alt har

aktualiteten og viktigheten av dette temaet blitt enda tydeligere for meg.

| den forbindelse vil jeg rette en stor takk til mine informanter og preveinformanter. Takk for
at dere tok dere tid til & dele deres erfaringer. Deres engasjement for disse elevene er virkelig
smittende, og deres gode og fyldige beskrivelser gjorde denne oppgaven mulig &

gjennomfare.

Jeg vil ogsa takke til min veileder, Ivar Morken, for gode tips og tilbakemeldinger. Din
avslappede holdning har bidratt til at jeg har blitt mindre stresset med tanke pa innlevering av

oppgaven.

Tusen takk til mine fantastiske studievenninner, Sofie og Lise. Uten dere ville jeg ikke klart &
sitte s& mange timer i strekk i innspurten. Dere har veert til stor hjelp nar jeg har statt fast i
skrivingen, og virkelig bidratt med oppmuntring og mange en god latter. Takk ogsa til Sofie

sine foreldre, Tove og Arild, for kost, losji og en klem i ny og ne.

Jeg vil til slutt takke familie og venner for all statte, oppmuntring og forstaelse underveis i
prosessen, som har gitt meg motivasjon og pagangsmot til & fullfgre. Tusen takk til min flotte
pappa som fikk meg til & innse at det viktigste er at jeg gjer mitt beste og klarer a fullfare. Og
en spesielt stor takk til min fantastiske mamma for alle de timene du har brukt pa a lese

korrektur og pa & muntre meg opp nar det har veert vanskelig.

Oslo, 23. mai 2016
Linnea Heum Hennie
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1 Innledning

| dette kapittelet vil det gjares rede for bakgrunnen for temavalget og formal og aktualitet for

undersgkelsen. Videre presenteres problemstilling, sentrale begreper og valg av teori.

1.1 Teamets bakgrunn og aktualitet

| disse tider kommer mange flyktninger til Norge. Vi leser stadig om flyktninger pa en farefull
reise mot en tryggere tilvaerelse i mediene. | 2015 ble det ifglge Utlendingsdirektoratet (UDI,
u.a.) til sammen gitt oppholdstillatelse til 9696 asylsgkere. Dette er en gkning fra aret far,
hvor det til sammen var 7537 personer som fikk innvilget asylsgknaden sin (UDI, u.a.). |
januar til februar i 2016, har totalt 640 personer fatt innvilget asylsgknaden (UDI, 2016).
Stersteparten av disse kommer fra Afghanistan, Eritrea og Syria (UDI, 2016). Dette er land
som har veert preget av krig eller systematiske menneskerettighetsbrudd utfert av landets styre
over lang tid (Globalis, 2015, 2016; United Nations Human Rights Council, 2015). Disse
landene er svart urolige, og mange ma flykte pa grunn av frykt for eget liv (Globalis, 2015,
2016; United Nations Human Rights Council, 2015). Det er dermed neerliggende a tro at dette

er mennesker som kan ha hatt traumatiserende opplevelser.

Ut fra en slik gkning i antall innvilgede asylsgknader vil det ogsa vere sannsynlig at det
kommer flere barn med flyktningebakgrunn inn i skolen. Dette kan medfgre utfordringer i
overgangen til en skolehverdag med en annen kultur og et annet undervisningssprak for en del
av disse elevene, men ogsa med tanke pa at mange av disse elevene kan ha opplevd tap, krig
og en lang og turbulent fluktvei til Norge. De kan ha posttraumatiske plager som fglge av
dette. Ifalge Oppleeringsloven 8§ 2-1 (Lovdata, 2002, 20. desember) har barn og unge rett til
grunnskoleopplering hvis de skal vaere i Norge i mer enn 3 maneder, og de har plikt til a delta
i grunnskoleopplering etter 3 maneder. Dermed har barn med flyktningebakgrunn bade rett

og plikt til grunnskoleoppleering pa lik linje med andre barn i Norge.

Som det vil fremga av teorikapittelet kan posttraumatiske plager pavirke elevene pa skolen
faglig. Jeg har i egen praksis opplevd at det i noen situasjoner skal lite til for at enkelte elever
med posttraumatiske plager kan falle ut av undervisningen og at den positive leringen kan
svekkes. Videre har jeg veert i situasjoner jeg opplevde at jeg kunne for lite om dette temaet,

og kunne handlet pa en mer effektiv og hensiktsmessig mate hvis jeg hadde hatt mer



kunnskap. Jeg hadde da gatt tre ar spesialpedagogikk. Jeg ser dette som et tema som er bade
aktuelt og viktig i skolesammenheng, spesielt med tanke pa gkningen av flyktninger i dag.
Disse elevene fortjener ogsa a fa gode opplevelser og en positiv utvikling i skolesammenheng.
Dette har bidratt til at jeg gnsket at min masteroppgave skulle omhandle laerernes mgte med

traumatiserte elever med flyktningebakgrunn i skolen.

Elever med flyktningebakgrunn kan fa problemer med a fglge undervisningen pa norsk.
Opplearingslova (1998) § 2-8 tilsier at elever som ikke har norsk eller samisk som morsmal
har rett pa seerskilt norskoppleering til de klarer a fglge den ordinzre opplaringen i
grunnskolen. De har ogsa, om ngdvendig, rett pa morsmalsopplaring og /eller tospraklig
fagopplering (Oppleringslova, 1998). Traumatiserte elever med flyktningebakgrunn kan som
nevnt fa noen utfordringer med tanke pa opplaringen i skolen. Opplaringen ma ut i fra
Opplaringslova (1998) § 1-3 tilpasses de forutsetningene og behovene disse elevene har, ogsa
med tanke pa sprak og eventuelle posttraumatiske plager. Hvis disse elevene ikke far
tilfredsstillende utbytte av den ordinzre undervisningen har de, ifalge Oppleringslova (1998)

8 5-1. rett til spesialundervisning.

Pa bakgrunn av dette har undersgkelsen spesialpedagogisk relevans, fordi dette er elever som
kan mate faglige utfordringer i skolen, og det er dermed viktig med kunnskap om temaet for a
kunne mgte disse elevene pa best mulig mate. | den forbindelse opplever jeg at leerernes

erfaringer med disse elevene, og det faglige arbeidet i mgte med dem er sentralt.

1.2 Forskningens formal og problemstilling

Formalet med denne undersgkelsen er a fa et innblikk i leereres erfaring med traumatiserte
elever med flyktningebakgrunn, og belyse hva de ser pa som viktig for en god faglig utvikling
hos disse elevene. Jeg gnsker a fa innsikt i leerernes arbeid, og dermed fa frem hva som kan
veere utfordrende, og hva som kan bidra til & fremme en god faglig utvikling hos denne
elevenegruppen. Malet er ikke a finne et fasitsvar, men a reflektere rundt leereres erfaringer og
tanker om deres mgte med disse elevene. A sette lys pa og reflektere rundt temaet kan igjen
skape refleksjon hos leserne rundt arbeidet med denne elevgruppen.

Pa bakgrunn av dette har jeg kommer frem til fglgende problemstilling:



Hvilke erfaringer har leerere med traumatiserte elever med flyktningebakgrunn, og hva ser de

som viktig for en god faglig utvikling hos disse elevene?

Nar det gjelder erfaringene til lererne er det noen sentrale temaer denne oppgaven fokuserer
pa. Det vil legges vekt pa lerernes erfaringer med tanke pa faglig tilrettelegging for
traumatiserte flyktningelever, hva som kan veere utfordrende i dette arbeidet og eventuelle
tiltak de synes har fungert bra. Hvilke behov og utfordringer leererne erfarer at denne
elevgruppen har, vil ogsa kunne bidra til & belyse hva laererne ser pa som viktig for disse
elevenes faglige utvikling. Videre vil erfaringer rundt samarbeid med andre lerere,
skoleledelsen, elevenes foresatte, samt leerer-elev-relasjonens betydning for elevens faglige
utvikling, veere i fokus. Et annet moment som tas opp er laerernes erfaringer og tanker rundt

ressurser og ressurshruk pa dette omradet, samt leerernes opplevde kunnskap.

1.3 Begrepsavklaringer og avgrensninger

| det fglgende vil det gjeres rede for hva som menes med begrepene traumer og
flyktningebakgrunn. 1 tillegg valgene som er blitt gjort for & avgrense oppgaven presenteres.

Dyregrov (2010, s. 14) sin definisjon av traume som «overveldende, ukontrollerbare
hendelser som innebarer en ekstraordiner psykisk pakjenning for det barn eller den ungdom
som utsettes for hendelsen, i tillegg til Evang (2013) sin beskrivelse av et psykisk traume
som en psykisk skade etter en sveert farlig eller skremmende opplevelse ligger til grunn for
oppgavens forstaelse av traumebegrepet. Sistnevnte omtales som posttraumatiske plager eller
ettervirkninger av traumer, for a skille traumehendelsen fra plagene eller skadene som kan
oppsta i etterkant. Ikke alle far psykiske plager etter ekstreme erfaringer, og Dyregrov (2010,
s. 13) mener «potensielt traumatiserende hendelse» er en mer korrekt term. Her vil imidlertid

begrepet traume, traumatisk hendelse eller traumatisk opplevelse brukes for enkelthets skyld.

Elever med flyktningebakgrunn brukes i denne sammenhengen om elever som har fatt
innvilget asylsgknad i Norge. Utlendingsloven (2008) 8§ 28 viser til Flyktningkonvensjonens
(1951) definisjon av hvem begrepet flyktning omfatter, og lyder som falger:

En utlending som er i riket eller pa norsk grense, skal etter sgknad anerkjennes som flyktning dersom
utlendingen har en velbegrunnet frykt for forfalgelse pa grunn av etnisitet, avstamning, hudfarge,
religion, nasjonalitet, medlemskap i en spesiell sosial gruppe eller pa grunn av politisk oppfatning, og er

ute av stand til, eller pa grunn av slik frykt er uvillig til, & paberope seg sitt hjemlands beskyttelse, jf.
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flyktningkonvensjonen 28. juli 1951 artikkel 1 A og protokoll 31. januar 1967, eller uten & falle inn
under bokstav a likevel star i reell fare for & bli utsatt for dgdsstraff, tortur eller annen umenneskelig

eller nedverdigende behandling eller straff ved tilbakevending til hjemlandet.

Asylsgkere som fyller disse kriteriene har rett til asyl i Norge, og omfattes i begrepet
flyktning (Utlendingsloven, 2008). Det kan argumenteres for at begrepet flyktningebakgrunn
ogsa omfatter barn med foreldre som har flyktet. Denne oppgaven omhandler imidlertid

elever som selv har flyktet.

Ifalge LKOG6 (2006, s. 4-5), prinsipper for oppleeringen, skal elevene, uavhengig av kulturell
og spraklig bakgrunn, ha «like gode muligheter til a utvikle seg gjennom arbeidet med
fagene». Det er altsa et prinsipp for opplearingen at elevene skal ha mulighet for utvikling i det
faglige arbeidet, og dette blir dermed en av leererens oppgaver. Dette er bakgrunnen for at jeg

har valgt laerere som informanter.

Denne oppgaven er avgrenset til faglig utvikling, fordi dette er en sentral del av
skolehverdagen til disse elevene. Det kan imidlertid stilles sparsmal ved hvorvidt det er mulig
a skille det sosiale og det faglige fra hverandre, og det sosiale nevnes dermed i forbindelse
med det faglige. Det fremgar ogsa av teorien at det sosiale kan ha betydning for elevens
faglige utvikling, blant annet ved fokus pa lerer-elev-relasjon.

Nar det gjelder teori har jeg valgt & bruke teori om traumer og posttraumatiske plager, leering
og utvikling, samarbeid, leerer-elev-relasjon, ressurser og tilpasset opplering fordi dette er
temaer for problemstillingen og utdypningen av denne. Jeg har ogsa valgt a ta i bruk Maslows
behovspyramide, fordi jeg ser den som aktuell for elevenes faglige utvikling.

1.4 Forskning om traumatiserte elever og elever med
flyktningebakgrunn

En studie utfert etter en brann i et diskotek i Goteborg viste at ungdommene syntes
skolearbeidet var blitt vanskeligere i etterkant av brannen, spesielt de fagene som krevde hgy
konsentrasjon, og omtrent 60% oppgav at de fikk lavere karakterer som fglge av brannen
(Broberg, Dyregrov, & Lilled, 2005). Ogsa skolefraveret gkte for disse elevene, og 23%
oppgav at de enten matte ta et ar pa nytt eller hadde sluttet pa skolen som falge av hendelsen

(Broberg et al., 2005). Ogsa en ny norsk longitudinell studie om ungdommer som overlevde
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terrorangrepene pa Utgya fant at karakterene til elevene i undersgkelsen sank aret etter
terrorangrepet, mens fraveeret gkte (Strem, Schultz, Wentzel-Larsen, & Dyb, 2016). Elevene
mente imidlertid at de fikk stgtte fra skolen, og skoleprestasjonene ble bedre to ar etter
hendelsen for de elevene som fullfarte videregaende (Strem et al., 2016). Strem et al. (2016)
mener det er uvisst hva som avgjorde at elevene fikk bedre resultater etter hvert, men papeker
at stgtten de fikk pa skolen kan ha bidratt til dette. En nedgang i skoleresultater hos elever
som har hatt traumeopplevelser kan indikerer at disse har behov for ekstra tilrettelegging ut
fra vanskene som kan oppsta i etterkant av en slik hendelse.

Det har veert vanskelig a finne studier som omhandler lzerernes erfaringer i mgte med disse
elevene. En undersgkelse av lareres oppfattelse av skoleprestasjonene til elever som har
mistet personer som star dem neer konkluderer med at lererne opplever at elevenes laring og
skoleprestasjoner reduseres (Dyregrov, Dyregrov, Endsjg, & ldsoe, 2015). Studien
konkluderer med at skolene ma hjelpe elevene med disse problemene, slik at de kan na sitt
leringspotensial. Dette kan ogsa knyttes til denne studien, da flyktninger kan ha mistet
familiemedlemmer og venner (Varvin, 2003). Flere masteroppgaver har ogsa undersgkt
temaet, og konkluderer blant annet med at leereren opplever disse elevene som ukonsentrerte
og urolige, samt at relasjonen mellom leerer og elev, forutsigbarhet, struktur og trygghet er
viktig for disse elevene (Enger, 2007; Skogstad, 2014; Stafne, 2014). Det fremkommer ogsa
av disse undersgkelsene at samarbeid med hjemmet og andre instanser er sentralt, samt at
rammene rundt leererne skaper muligheter eller begrensninger i mgte med disse elevene
(Enger, 2007; Skogstad, 2014). Denne forskningen indikerer at det bade er utfordringer og

muligheter for leererne i mgte med denne elevgruppen.

1.5 Oppgavens oppbygging

Oppgaven er delt inn i fem hovedkapitler; innledning, teori, vitenskapsteori og metode,
presentasjon og drgfting av data og avslutning. Innledningen gjer rede for bakgrunn og
aktualitet for temaet, problemstillingen og avgrening av sentrale begreper. | teoridelen
presenteres teori som er sentral for problemstillingen, og utgjer grunnlaget for tolkning og
analyse. Under vitenskapsteori og metode beskrives fremgangsmate og vitenskapsteori, mens
resultater og drafting legges frem under presentasjon og drgfting av data. Til slutt
sammenfattes de viktigste funnene i avslutningen. Intervjuguide, informasjonsskriv,

samtykkeskjema og godkjennelse fra NSD legges ved oppgaven.



2 Teorl

| dette kapittelet vil teori om traumer, posttraumatiske plager og eventuelle konsekvenser for
skolen, leering og utvikling, leerer-elev-relasjon, samarbeid med ledelsen, lzerere og foresatte,
ressurser og tilpasning og Maslows behovspyramide presenteres. Dette kapittelet danner

teorigrunnlaget for analyse og tolkning.

2.1 Traume

Som nevnt innledningsvis vil det her tas utgangspunkt i Dyregrov (2010, s. 14) sin definisjon
av et traume som «overveldende, ukontrollerbare hendelser som innebarer en ekstraordinaer
psykisk pakjenning for det barn eller den ungdom som utsettes for hendelsen», og Evang
(2013, s. 222) sin beskrivelse av et psykisk traume som en psykisk skade etter en sveert farlig
eller skremmende opplevelse. Dette vil, som nevnt, omtales som posttraumatiske plager eller
lidelser, eller ettervirkninger av traumer heretter. Dyregrov (2010) papeker at barn som
opplever et traume ofte vil oppleve en hjelpelgshet og en sarbarhet i at barna ikke er i stand til
a stanse hendelsen. Ogsa det a vere vitne til overveldende, ekstreme hendelser kan vere en
stor psykisk pakjenning, og kan dermed fare til traumatiske ettervirkninger (Dyregrov, 2010).

En traumatisk hendelse kan, ifglge Anstorp og Benum (2014), fere til posttraumatiske plager
hvis personen som opplever hendelsen ikke far trast eller mulighet til & bearbeide sine
folelser. Kirkengen og Naess (2015, s. 208) papeker imidlertid at «all traumatisk erfaring er
seeregen erfaring som ikke handler om skjematisk forutsigbare responser pa entydig definerte
hendelser». Det er altsa individuelt hvordan den enkelte opplever en hendelse og hva slags
reaksjoner hendelsen kan skape hos den enkelte. Ettervirkningene kan variere i form,
hyppighet og styrke (Varvin, 2008). Det er flere faktorer som virker inn pa hvorvidt en
traumatisk hendelse vil gi ettervirkninger hos en person, og selve hendelsen kan oppleves
forskjellig fra person til person (Dyregrov, 2010). Flyktninger er en sammensatt gruppe blant
annet med tanke pa familieforhold, nettverk, alder, kjann, personlighet, klassetilhgrighet,
politisk orientering, religion og kulturell tilknytning. Disse faktorene kan pavirke hvordan den
enkelte reagerer pa traumer og stress (Arenas, 1997). Ogsa traumets varighet og intensitet kan
veere en medvirkende faktor for hvordan den enkelte takler traumet (Arenas, 1997). Hva som
oppleves som traumatisk for den enkelte er ogsa pavirket av konteksten hendelse forekommer

i (Dyregrov, 2010). Foreldrenes tilstedevarelse og trgst kan for eksempel virke betryggende,
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mens det for barn som er alene i en pakjennende og truende situasjon kan oppleves som mer
traumatisk (Dyregrov, 2010). Ogsa hvilken fase i livet en person er i kan veere med pa a
pavirke i hvilken grad han eller hun er i stand til & takle stresset og pakjenningen eller ikke.
Ifelge Varvin (2008) kan faren for at utviklingen blir forstyrret veere stgrre jo yngre personen
er. Temperament, hvilken mening barnet legger i det som skjer, hvorvidt han eller hun er
forberedt pa hendelsen og hva slags ivaretakelse barnet far i etterkant kan pavirke i hvilken
grad barnet vil fa ettervirkninger fra hendelsen (Dyregrov, 2010; Varvin, 2008). Erfaringer i
de farste levedrene kan ogsa veare en medvirkende faktor, fordi grunnlaget for stressmestring
og evne til & handtere og reparere skader legges tidlig, gjennom samspillet mellom barnet og
omsorgspersonene (Fonagy referert i Varvin, 2008). Hvis barnet i denne fasen av livet
opplever traumatisering, neglisjering eller overstimulering kan dette pavirke utviklingen av
selvregulering og stressmestring, og hemme evnen til 4 takle potensielt traumatiserende
erfaringer og eventuelle pafelgende skader senere i livet (Green referert i Varvin, 2008).

2.2 Traumebakgrunn og utfordringer i mgte med Norge

Arenas (1997) papeker noen fellestrekk med tanke pa flyktningers psykososiale helse, selv
om det er en sammensatt gruppe. De fleste flyktninger har hatt traumatiske opplevelser
knyttet til forfalgelsen, flukten og det & leve i eksil (Arenas, 1997). A leve i eksil vil si & leve i
et nytt land med ukjent kultur, hvor tilvaerelsen preges av sorg, savn og lite sosiale muligheter
(Arenas, 1997). Arenas (1997) mener at de fleste kommer fra mindre industrialiserte land,
med en annen kultur og struktur, som kan fare til et kultursjokk i mate med eksillandet. De er
ogsa minoriteter i eksillandet, og kan mgte motstand, sosial isolasjon og diskriminering
(Arenas, 1997). Det kan altsa veere psykiske pakjenninger bade far, under og etter flukten.

Barn som har mattet flykte pa grunn av forfglgelse i hjemlandet kan ha levd i frykt over lang
tid, opplevd krig, tap av familiemedlemmer, venner og hjem, veert vitne til drap og selv vert
utsatt for overgrep (Varvin, 2003). Ogsa fengselsopphold og overgrep fra myndighetene i
landet de kommer fra kan veere tilfelle for noen. Varvin (2008) forteller om en kvinne som ble
fengslet sammen med datteren pa halvannet ar, levde under fryktelige forhold og hadde
forferdelige opplevelser. Ifalge Kirkengen og Naess (2015) kan det a leve under konstant
stress i en krig skape avmakt og veere belastende. Belastningen kan vere stgrre for barn, fordi
de har mindre forutsetninger for & handle og forsta enn voksne mennesker (Kirkengen &
Naess, 2015).



Det finnes lite underbygget kunnskap om forholdene under flukten for barn som reiser med
familien, og den internasjonale migrasjonsorganisasjonen (I0M) referert i Meld. St. 27 (2011-
2012, s. 20) mener at barn som reiser med familien ofte er beskyttet av at familiene blir sveert
tette og tar vare pa hverandre pa turen. Videre mener de at det er nar familiene ankommer
bestemmelsesstedet at de kan fa sosiale problemer, for eksempel ved at deres etablerte roller i

familien utfordres.

Nar det gjelder enslige mindrearige pa flukt rapporterer FNs hgykommisser for flyktninger
(UNHCR) ut fra intervjuer med afghanske enslige mindredrige, at flukten til Europa har
pavirket barna. Dette kan vare pa grunn av overgrep som har skjedd pa flukten, frykt for &
sendes tilbake og press for & sende penger til familien (Mougne referert i Meld. St. 27, 2011-
2012). Hvis barnet selv ma betale reisen kan dette gke risikoen for a bli utsatt for
menneskesmugling, barnet kan fale seg presset til a ta jobber hvor de blir utnyttet eller de kan
bli utnyttet eller tatt som gissel i situasjoner hvor familie bosatt i Europa betaler smuglere for
a frakte barna til seg (Meld. St. 27, 2011-2012). UNICEF referert i Meld. St. 27 (2011-2012,
s. 20) omtaler et ukjent antall som «invisible children», fordi de aldri kommer frem til malet,
men der, blir utnyttet eller velger a leve illegalt. Flukten kan utarte seg forskijellig fra
flyktning til flyktning. For noen kan den veere forholdsvis kort, uten store pakjenninger, mens
for andre kan flukten ga over flere ar, med hgy grad av fare (Varvin, 2003). Likevel ma de

vaere pa vakt, da det for alle er en viss fare forbundet med flukten (Varvin, 2003).

Varvin (2008) mener at det er en dobbeltsidighet i det & fa flyktningstatus. Dette er mennesker
som har kjempet for og lengtet etter en slik status etter forfglgelse, undertrykkelse og
overgrep i hjemlandet, samtidig som de na er fremmede i et land med en annen kultur og
andre normer og regler. De ma skape seg et nytt hjem og en ny hverdag. Varvin (2003, s. 70)
beskriver flukten som en «situasjon mellom et sted man kjenner, der det er farlig a veere, til et
sted man ikke kjenner der man ikke kjenner farene». Det flyktningene reiser fra er farlig, men
de vet heller ikke helt hva de kommer til. For mange er det 8 komme frem til eksillandet
etterlengtet, og de kan endelig slappe av (Varvin, 2003). De kan ha hatt hgye forventninger til
ankomsten, men bli skuffet over det som mgter dem (Varvin, 2003).

Langaard (1994) hevder at mgtet med Norge kan oppleves som en traumatisk hjelpelgshet
som kan prege flytningene senere i livet. Nar flyktningene kommer til Norge ma de sgke asyl,
og det vil gjennomfares asylintervjuer for a finne ut hvorfor de flykter og om de fyller
kriteriene for a fa asyl (Varvin, 2003). Det er ikke gitt at de vil bli trodd. Varvin (2003)



forteller om Shirin som opplevde disse samtalene som avhgr, og som begynte a lure pa om de
ikke trodde pa henne. Til slutt kom avslaget, og hun matte anke, hun visste ikke hvor mannen
var og forsto ikke hva som ble sagt rundt henne pa asylmottaket (Varvin, 2003). | tillegg
matte hun og datteren flytte fra mottak til mottak uten a vite hvorfor. Til slutt snakket hun
stort sett bare med datteren sin, gikk ned i vekt og matte fa medisiner mot depresjon (Varvin,
2003). Da de fikk oppholdstillatelse klarte hun ikke helt & vere lettet. Farst da de fikk nyheter
om at mannen skulle komme etter virket tilvaerelsen litt lysere etter et og et halvt ar pa ulike
asylmottak (Varvin, 2003). Denne historien illustrerer at tiden pa mottak kan vare en stor
pakjenning, og Meld. St. 27 (2011-2012) understreker at det er bekymringsverdig hvis barn
blir boende lenge i mottak. Derfor er barn, ifglge Meld. St. 27 (2011-2012) prioritert nar det
gjelder arbeidet med bosetting. Likevel kan ventetiden bli sveert lang, og usikkerheten i
pavente av svar pa asylsgknaden blir for mange en stor belastning (Varvin, 2003). Mange blir
deprimert, plages av angst, sevnproblemer og manglende kontroll pa falelsesmessige
reaksjoner (Varvin, 2003). Dette er den tiden som ifglge Varvin (2003) antakelig er mest
stressfylt etter at de har ankommet, hvor de ikke har kontroll p livet, om de far bli eller pa

fremtiden. Dette kan ga utover den psykiske og fysiske helsen (Varvin, 2003).

Flyktningene kan som nevnt ha opplevd tap av familiemedlemmer, men disse tapene stopper
ikke ngdvendigvis nar de ankommer Norge. A hgre om traumatiske hendelser som har
rammet familie og venner kan som tidligere beskrevet ogsa fare til ettervirkninger (Saigh
referert i Dyregrov, 2010). Flyktninger som har ankommet Norge kan fortsatt ha familie og
venner som er igjen i hjemlandet, og bekymringene og frykten for hva som skjer i hjemlandet
er ikke ngdvendigvis over selv om de har kommet seg bort (Varvin, 2008). Mange flyktninger
kan oppleve ensomhet og angst ogsa etter & ha ankommet Norge (Langaard, 1994). En
undersgkelse gjort av Psykososialt senter for flyktninger viser at separasjon og tap var den
arsaken til de psykososiale problemene de 161 pasientene som deltok i undersgkelsen hadde
oppgitt flest ganger (Hauff et al. referert i Langaard, 1994). Det var 92,4% som gav dette som
avgjerende arsak. Ogsa traumatiske erfaringer og sosial isolasjon viste seg a veere viktige
arsaker (Hauff et al. referert i Langaard, 1994). Tilvaerelsen i eksil kan ut fra dette ogsa vere
en stor psykisk pakjenning, bade pa grunn av de tapene og den separasjonen de har opplevd,
og pa grunn av opplevelse av isolasjon og ensomhet. Langaard (1994) mener at et stort savn
hos en del flyktninger er sosial kontakt med nordmenn, og papeker derfor at sosiale tiltak,
som stattekontakter og vennefamilier, kan bidra til & minke den separasjonen og isolasjonen

flyktninger kan oppleve.



Det kan oppsta en splittelse mellom hjemlandet og det nye landet, og enkelte kan skape
hjemmet sitt om til en del av hjemlandet for & ha en trygg base mot den nye, fremmede og
truende omverdenen (Langaard, 1994). Noen foreldre lever kanskje i hap om en dag a fa
vende tilbake til hjemlandet, og ser pa oppholdet i Norge som en midlertidig lgsning
(Langaard, 1994). For andre kan det fgles som et svik mot sitt hjemland og sin kultur & knytte
seg til den nye kulturen og det nye samfunnet (Varvin, 2003). Det kan dermed skapes et
skarpt skille mellom hjemmet og samfunnet utenfor, deriblant skolen. I disse hjemmene kan
det blir en utfordring for barna a veksle mellom de to kulturene og de tilhgrende verdier,
normer og regler. Dette skillet kan skape en konflikt som gar ut over barna (Sluzki referert i
Langaard, 1994).

I tillegg til tap av venner, slektninger, nettverket og hjemmet sitt, kan flyktninger ogsa miste
muligheten til & kommunisere og gjere seg forstatt pa morsmalet sitt, som kan pavirke bade
den sosiale omgangen og innleering (Bustos, 1997). Mange flyktninger har dermed opplevd
flere tap pa kort tid, som kan gjere byrden tyngre a baere (Bustos, 1997). Det kan bli vanskelig
a fa informasjon fra omgivelsene, noe som kan tenkes a forsterke fremmedhetsfalelsen og

gjere det vanskeligere a tilegne seg ny kunnskap.

Holdhus (1994) mener en del flyktningbarn har det hun kaller et skjult sprakproblem, som
bestar i manglende erfaringer og falelser knyttet til spraket, og et lite ordforrad. Hun mener at
dette er et sprakproblem som hverken barnet eller de rundt barnet ngdvendigvis er seg bevisst,
fordi det kan se ut til at barnet snakker godt norsk, med god uttale og et godt kroppssprak.
Gjennom a knytte falelser og erfaringer til spraket kan flyktningbarna fa en dypere forstaelse
av spraket. Freire referert i Holdhus (1994, s. 37) mener at det tar mange ar a internalisere et
sprak, og at dette krever et emosjonelt sprakminne som kun kan erverves gjennom erfaringer
og opplevelser gjennom spraket. Dette innebzrer at disse flyktningene ma fa erfaring og
opplevelser pa norsk for at de skal lzere det norske spraket pa et dypere plan. Pa denne maten
kan ogsa falelser knyttes til det norske spraket (Holdhus, 1994). Det a kunne uttrykke falelser,
tanker og meninger er svaert viktig, og mangel pa slike evner kan komme til uttrykk gjennom
utagerende eller aggressiv atferd, eller det kan fare til at barnet trekker seg tilbake og blir mer
innesluttet og isolert (Holdhus, 1994).

Barn kan komme til a fa stort ansvar nar de kommer til Norge. Noen ankommer Norge som

enslige mindrearige flyktninger, mens andre kan fa et starre ansvar innad i familien enn det

alderen tilsier at de bgr ha. Noen foreldre kan ha store psykiske skader, som kan pavirke deres
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evne og mulighet til & ta vare pa barna pa en god nok mate (Meld. St. 27, 2011-2012).
Melding til Stortinget nr 27 (2011-2012) papeker at barnet pavirkes av situasjonen til
foreldrene og familien, og at det derfor er viktig a styrke foreldrenes mestringsevne. Varvin
(2008) forteller om en 12 ar gammel gutt som fikk ansvaret for familien, fordi faren ble drept,
en eldre bror ble igjen i hjemlandet og resten av familien led av ettervirkninger fra
belastningene og traumene de hadde opplevd. Det a fa en slik rolle som 12-aring kan vaere en
stor byrde, og de kan selv ha ettervirkninger traumatiske opplevelser. Denne gutten var den i
familien som fungerte best, men hadde selv ettervirkninger og var dypt deprimert (Varvin,
2008).

2.3 Posttraumatiske plager

Traumatiseringen er en prosess som skjer over tid, og er avhengig av hendelsesforlgp i
etterkant av selve traumet (Varvin, 2008). Det er en gkt risiko for psykiske problemer hos
flyktninger, spesielt post-traumatiske problemer, men ogsa somatiske plager og depresjon
(Varvin, 2003). Disse plagene er gjerne ettervirkninger av forfglgelse og vold, men
eksiltilveerelsens stress og belastninger kan veere en utlgsende faktor, eller bidra til a forverre
de psykiske lidelsene (Varvin, 2003).

2.3.1 PTSD og kompleks PTSD

Den diagnostiske kategorien posttraumatisk stresslidelse (PTSD) brukes innenfor psykiatrien
om en gruppe posttraumatiske problemer (Dyregrov, 2010). Kategorien dekker imidlertid ikke
alle de ulike matene vanskene kan komme til uttrykk pa, og Evang (2013) papeker behovet
for a skille mellom enkle og komplekse traumer. PTSD er gjerne en fglge av enkle traumer, i
form av en enkelthendelse, for eksempel en terrorhandling (Evang, 2013). Komplekse traumer
er flere hendelser over tid, og for & dekke de symptomene som kan oppsta etter slike
gjentakende traumer referer Anstorp og Benum (2014) til kompleks PTSD. Kompleks PTSD
kan brukes om de vanskene som blant annet kan oppsta etter krigstraumer og tortur (Courtois
referert i Anstorp & Benum, 2014). Ifglge Anstorp og Benum (2014) gar disse to diagnosene
over i hverandre, og de stiller spgrsmalstegn ved om dette skillet er ngdvendig. De viser blant
annet til at symptomene hos overlevende og pargrende etter terrorangrepene i
Regjeringsbygget og pa Utaya er knyttet til bade PTSD og kompleks PTSD, selv om dette var
en enkelthendelse (Glad, Jensen & Dyb referert i Anstorp & Benum, 2014).
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Flyktninger som nylig har kommet til Norge har ikke ngdvendigvis fatt diagnosen PTSD eller
kompleks PTSD, fordi en slik diagnostisering krever at symptomene har vart i mer enn en
maned, noe som vil fremga i neste avsnitt (Baekkelund & Berg, 2014). Disse barna kan likevel
ha symptomer som inngar i disse diagnosene, og begge diagnosene vil derfor gjares rede for.

PTSD kan forekomme etter truende eller katastrofale hendelser som er svert belastende for de
fleste (Verdens helseorganisasjon, referert i Bekkelund & Berg, 2014). Alarmsystemet hos de
fleste som gjennomgar en livstruende eller sveert psykisk pakjennende opplevelse vil bli
aktivert i sa sterk grad at det vil fare til at det blir mer sensitivt i ettertid. Det skal dermed
mindre til for at alarmsystemet setter inn (Ford; McFarlane referert i Nordanger, 2014). En
slik belastning vil pavirke forbindelsen mellom regulerings- og alarmsystemet, som kan
medfare at minner og frykt lettere oppsta (Nordanger, 2014). Alarmsystemet settes i gang pa
grunnlag av tidligere erfaringer av fare, mens den delen av hjernen som skaper forstaelse og
setter ord pa vare omgivelser og opplevelser, er koblet fra reaksjonen (Nordanger, 2014).
Raundalen og Schultz (2011) omtaler dette som et brudd i internforbindelsen mellom sprak-

og emosjonshjernen, mellom tanker og falelser.

Et mer fglsomt alarmsystem kan fare til gjenopplevelsessymptomer, unngaelsessymptomer og
overaktiveringssymptomer (Nordanger, 2014). En person med PTSD viser symptomer
innenfor alle disse tre kategoriene (Bakkelund & Berg, 2014). Variasjoner av gjenopplevelse
kan veere minner, bilder eller drammer som kommer tilbake, en fglelse av at eller oppfarsel
som om traumet skjer igjen eller psykisk ubehag og fysiologiske reaksjoner pa minner om
hendelsen (Bakkelund & Berg, 2014). Unngaelse kan vare a unnga tanker, falelser, personer
situasjoner, samtaleemner eller aktiviteter som kan fremkalle minnene, at de ikke husker
detaljer, faler seg fjerne eller fremmede overfor andre og mister interesse eller tro pa
fremtiden, samt begrenset folelsesregister (Baekkelund & Berg, 2014). @kt overaktivering kan
oppleves i form av sgvnvansker, irritabilitet og sinne, konsentrasjonsvansker, ekstrem

vaktsomhet og at reaksjonsberedskapen gker (Baekkelund & Berg, 2014).

Kompleks PTSD inkluderer, i tillegg til de tre symptomkategoriene innenfor PTSD, ogsa
negativ selvoppfatning, svekket affektregulering og vansker med sosiale relasjoner (Herman;
Cloitre et al. referert i Nordanger, 2014). Traumatiserte flyktninger og mennesker som har
opplevd krig kan ha et mer komplekst symptombilde som kommer under kompleks PTSD
(Bakkelund & Berg, 2014). Vanskeligheter med affektregulering kan vere behov for
utenforliggende midler til & kontrollere falelser eller svekket evne til & oppfatte egne falelser,
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slik at de ikke er oppmerksomme pa felelsene for de tar overhand (Bakkelund & Berg, 2014).
Dette kan fare til at den fglelsesmessige reaksjonen kommer plutselig og oppfattes som sterk
for personen selv og andre (Baekkelund & Berg, 2014). Som en konsekvens av overaktivering
over tid kan enkelte falle litt ut av situasjonen, noe Baekkelund og Berg (2014) omtaler som
bevissthetsforstyrrelser. Dette kan gjgre det vanskelig a konsentrere seg. Flyktningers syn pa
fremtiden kan pavirkes av deres erfaringer med frykt og usikkerhet, og kan fare til gkt
fremtidsbekymring (Bakkelund & Berg, 2014). De kan fa et pessimistisk syn pa fremtiden og
oppleve angst og depresjon, mens anspent overaktivering over tid i tillegg kan fare til smerter
og somatiske symptomer (Bakkelund & Berg, 2014).

2.3.2 Hyper- og hypoaktivering

Det er blitt redegjort for hvordan alarmsystemet blir mer fglsomt, og at reguleringssystemet
ikke er i kontakt med reaksjonen (Ford; McFarlane referert i Nordanger, 2014). Kroppen
kommer inn i overlevelsesmodus. Det kan skilles mellom to typer: hyperaktivering, eller
overaktivering, og hypoaktivering, eller underaktivering (Levine & Kline; Ogden, Minton &
Pain referert i Nordanger, 2014). Ved hyperaktivering skjer en fight/flight-reaksjon, hvor
kroppen automatisk blir klar til & kjempe eller flykte fra trusselen (Levine & Kline; Ogden,
Minton & Pain referert i Nordanger, 2014). Ved hypoaktivering skjer det en lammelse, og
personen klarer ikke a foreta seg noe (Levine & Kline; Ogden, Minton & Pain referert i
Nordanger, 2014). Dette kan komme av ulike behov ved tidligere erfaringer (Levine & Kline;
Ogden, Minton & Pain referert i Nordanger, 2014). Hvis det har veert ngdvendig a kjempe
eller flykte tidligere vil personen kunne oppleve hyperaktivering i etterkant av traumene.
Hypoaktivering kan forekomme i etterkant av traumer hvor det ikke har vaert noe mulighet til
a beskytte seg, og det derfor var mer hensiktsmessig a ikke foreta seg og fale sa mye (Levine
& Kline; Ogden, Minton & Pain referert i Nordanger, 2014). Det er ogsa mulig a oppleve
bade hyper- og hypoaktiveringer, som kan skyldes at personen bade har hatt opplevelser hvor
de matte beskytte seg og opplevelser hvor de ikke kunne gjare noe (Levine & Kline; Ogden,
Minton & Pain referert i Nordanger, 2014). Hyperaktivering kan fare til aggresjon, uro,
impulsivitet, kaosfglelse og utagering, mens hyopaktivering kan gi nedstemthet, tomhet,
nummenhet, falelse av fjernhet, tilbaketrekking og handlingslammelse (Levine & Kline;
Ogden, Minton & Pain referert i Nordanger, 2014).
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For at personer som opplever dette skal kunne lare og utvikle seg ma dette skje innenfor
toleransevinduet (Ogden, Minton & Pain; Siegel referert i Nordanger, 2014).
Toleransevinduet er det omradet der den kroppslige aktiveringen er optimal, og hvor det er
rom for konsentrasjon, oppmerksomhet og lzering. Hvis kroppsaktiveringen er sa lav at den
kommer under dette toleransevinduet vil aktiveringen veere for lav til at konsentrasjonen og
oppmerksomheten er god nok til & leere, og det samme gjelder hvis aktiveringen er sa hgy at
den er over den gvre grensen av toleransevinduet (Ogden, Minton & Pain; Siegel referert i
Nordanger, 2014). Dette vinduet kan bli smalere etter & ha opplevd gjentatte traumatiske

belastninger enn det var fer traumene oppsto.

2.4 Konsekvenser for elevens faglige utvikling

Elever som lider av posttraumatiske plager kan fa vanskeligheter med konsentrasjon og
oppmerksomhet av mange grunner. Det er blitt nevnt hvordan hyper- eller hypoaktivering kan
pavirke leringsevnen, og at det er viktig at aktiveringen er innenfor den enkeltes
toleransevindu for at de skal kunne konsentrere seg, veere oppmerksomme og laere i
undervisningen (Ogden, Minton & Pain; Siegel referert i Nordanger, 2014). Videre kan de
stadige minnene og gjenopplevelsene, varheten for lyder og det som skjer rundt disse elevene
og mangelen pa evne til & stenge omverden ute, gjare det vanskelig a konsentrere seg og vere
oppmerksom, og dermed 4 lere (Dyregrov, 2010; Raundalen & Schultz, 2011). Barn som har
fatt et stort ansvar hjemme, og som ma bruke mye tid og energi pa & holde familien gaende
kan fa mindre energi til leering i skolen (Dyregrov, 2010). | tillegg til dette vil nedstemthet og
sgvnmangel kunne pavirke tankevirksomheten, konsentrasjonen og oppmerksomheten
(Bekkelund & Berg, 2014; Dyregrov, 2010).

Elevene kan ogsa miste motivasjonen for skolearbeidet (Dyregrov, 2010). Livstruende
opplevelser kan svekke troen pa fremtiden, og styrke redselen for at noe kan skije igjen
(Dyregrov, 2010). Pa denne maten kan elevenes motivasjon for a skape en fremtid for seg
selv svekkes. For noen kan det oppsta en skamfglelse pa grunn av de reaksjonene og
gjenopplevelsene de opplever, og de kan trekke seg tilbake i undervisningen (Varvin, 2003).
Dyregrov (2010) skriver at skoleproblemene kan gke hvis lereren utviser mangelfull
forstaelse for vanskene. Ut fra dette vil ogsa leererens holdninger og fremtoning i mgte med

eleven kunne ha en pavirkning pa elevens prestasjoner i skolen.
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Det kan vere vanskelig a starte pa skolen uten a forsta undervisningsspraket godt nok. Mange
forstar ikke hvordan skolesystemet fungerer, det som skjer i timene og de kulturelle kodene
(Holdhus, 1994). For elever som har gatt pa skole i hjemlandet kan det norske systemet veere
sveert annerledes enn der de kommer fra. Hvis barnet ikke forstar hva som blir sagt, eller
nyansene i tonefallet kan det veere vanskelig a laere seg hva som er greit og ikke greit i timen
(Holdhus, 1994). For eksempel forventes det i noen situasjoner at barna skal samarbeide,
mens det i andre situasjoner forventes at det ikke skal vare noen form for kommunikasjon
mellom elevene. De ulike normene i klasserommet skal laeres parallelt med norskopplaring
og fagopplering (Holdhus, 1994). Det kan ogsa argumenteres for at dette er kunnskap som

blir ngdvendig for & delta i undervisningen slik lzereren forventer.

Ogsa den enkeltes sprak- og erfaringsbakgrunn kan avvike fra andre elever i klassen, fordi
mange av disse barna kommer fra land med en annen kultur og andre normer og omgivelser.
Utgangspunktet for undervisningen i den norske skole er det erfaringsgrunnlaget elevene har,
det elevene kjenner fra far (Holdhus, 1994). Fordi dette erfaringsgrunnlaget kan veere ulikt for
flyktninger med en annen bakgrunn enn de elevene som har vokst opp i Norge, vil ogsa de
assosiasjoner disse elevene far kunne avvike fra de forventningene leereren har (Holdhus,
1994). Dermed kan det bli vanskelig for disse barna a fa en god forstaelse av lerestoffet, selv
om de snakker tilsynelatende godt norsk. Ogsa muligheten til & spgrre hvis det er noe elevene
lurer pd er en aktiv del av leeringsprosessen, og kan veere vanskelig for en del av disse elevene
hvis de ikke har godt nok sprak (Holdhus, 1994). Noen av disse elevene er ogsa vant til at
lereren er autoriter i hjemlandet, og at de dermed ikke skal avbryte leereren eller stille
spersmal til det som blir sagt, noe som ogsa kan hindre dem i & spgrre hvis de lurer pa noe
(Kromayer, 1997).

Raundalen og Schultz (2011) mener, som nevnt, at spraket er et viktig verktay for a bearbeide
bruddet mellom tanker og falelser, som kan oppsta hos barn som har hatt livstruende og
psykisk belastende opplevelser. Det a bruke spraket til & bearbeide det som har skjedd kan
skje bade gjennom & snakke om det og a skrive om det (Pennebaker referert i Raundalen &
Schultz, 2011). Pennebaker referert i Raundalen og Schultz (2011) gjennomfarte en
undersgkelse der deltakerne skrev om sine opplevelser 20 minutter annenhver dag. Dette
gjorde at de klarte a samle tankene, og fikk positive virkninger i form av mindre behov for

legebesgk og medisiner, og de ble klare til & kjempe for bedre psykisk helse.
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Bruddet mellom tanker og falelser kan fare til at barnet kan bli urolig, skvetten og fa panikk,
selv om det ikke skjer noe farlig eller skremmende (Raundalen & Schultz, 2011). Det kan
veere lyder eller hendelser som minner om tidligere traumatiske opplevelser som gjar at barnet
opplever traumet pa nytt, selv om den kognitive delen av hjernen sier at det ikke er noe farlig
(Raundalen & Schultz, 2011). Dette er en form for gjenopplevelse av traumets
hendelsesforlap (Baekkelund & Berg, 2014). Vanligvis vil minner, nar de hentes frem,
tilpasses situasjonen (Modell referert i Varvin, 2008). For at dette skal skje ma det oppleves
trygt, og dermed gi rom for & overfare minnet inn i konteksten her og na (Modell referert i
Varvin, 2008). For traumatiserte elever som opplever slike gjenopplevelser vil hendelser eller
lyder som minner om enkelte sider ved den traumatiske hendelsen bringe frem hele den
traumatiske hendelsen og ikke tilpasses den nye konteksten (Varvin, 2008). Dermed vil det
oppleves som a veere tilbake i denne situasjonen, og ikke som & huske deler av denne. Dette
kan ogsa skje i klasserommet, og Raundalen og Schultz (2011) forteller om en mann som
opplever det at leereren banker med en kulepenn i kateteret som om det suser kuler rundt i
klasserommet. Denne redselen og panikken gjer det vanskelig & konsentrere og a stenge ute
uromomenter, og kan pavirke den faglige skolehverdagen til elever som har slike
opplevelsene (Raundalen & Schultz, 2011).

I tillegg til dette, hemmer stress, uro og frykt evnen til & hente frem informasjon fra
langtidsminnet, noe som kan pavirke skolearbeidet (Raundalen & Schultz, 2011). Ved &
gjenopprette forbindelsen mellom tanke og felelser kan de traumatiske opplevelsene lagres
som noe som hgrer fortiden til (Raundalen & Schultz, 2011). De vil fortsatt veere der, men
falelsen av panikk vil ikke dukke opp til stadighet, som om hendelsen skjer na. Det er kun den
personen som selv har opplevd traumene som kan reparere bruddet mellom tale og falelser
(Raundalen & Schultz, 2011). Raundalen og Schultz (2011) mener imidlertid at leerere kan
bidra til dette ved a skape rom og trygghet for at elevene kan fortelle, og gjennom a hjelpe
dem a koble ord til falelser og a sette ord pa falelsene, men de understreker at dette kun ma

gjeres med veiledning og i samarbeid med andre.

2.5 Relasjon

Nar det kommer til sosiale relasjoner viser Bekkelund og Berg (2014) til hvordan traumer
utfart av omsorgspersoner eller andre en har en neer relasjon til kan gjere det vanskelig a stole

pa andre. Det a bli utsatt for overgrep og krenkelser av andre mennesker kan, ifalge Bustos
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(1997), i seg selv fare til at tillitten til andre svekkes. Hvis en katastrofe eller en traumatisk
hendelse er menneskeskapt vil det kunne fa starre konsekvenser for barnet enn om det var en
naturkatastrofe (Hendriks, Black, & Kaplan, 2001). For en som er blitt traumatisert er
trygghet og bekreftelse etterlengtet, samtidig som den svekkede tilliten kan gjare det
vanskelig a stole pa andre og de kan vere redde for & bli sviktet (Varvin, 2003). Mange kan
ha behov for narhet og kontakt med andre, emosjonell stgtte og hjelp til a takle falelser, men
samtidig kan dette fremkalle vanskelige falelser (\Varvin, 2003). Elever med posttraumatiske
plager kan fa angst eller redsel for andre, inklusive leereren (Varvin, 2003). Tendenser til
hyper- eller hypoaktivering kan som nevnt fare til utagering og aggresjon eller til
tilbaketrekking og nedstemthet. Dette kan gjare det vanskelig a etablere vennskap (Dyregrov,
2010). De kan bli usikre og holde seg ner de voksne, eller de kan bli utagerende og virke
skremmende for andre barn (Dyregrov, 2010). Vanskeligheter med relasjoner til andre kan
fare til isolasjon og ensomhet, og dermed svekke sosial lering (Dyregrov, 2010). Ogsa
samtale med foreldrene kan bli vanskelig. Noen vil ikke snakke med foreldrene om
traumeopplevelsen, enten fordi de oppfatter en uro eller et ubehag nar de snakker med
foreldrene om det, eller fordi det virker som foreldrene unngar temaet, for eksempel ved a be
dem tenke pa noe annet eller & glemme det (Dyregrov, 2010).

Bengtson og Ruud (2012) snakker om betydningsfulle relasjoner til voksne i mottaksfasen for
enslige mindredrige flyktninger. De viser til at mgtet mellom barn og voksne pa mottaket eller
omsorgssentre innebzrer bade en relasjon og en struktur, og at strukturen er et hjelpemiddel
som kan bidra til a finne kontakten eller relasjonen mellom de menneskene som inngar i den
(Bengtson & Ruud, 2012). Dette gjelder i alle mgter mellom mennesker (Bengtson & Ruud,
2012), og dermed ogsa i skolen. Videre poengterer de at den viktigste oppgaven til de ansatte
pa mottak og omsorgssentre er a legge til rette for utvikling, og at denne utviklingen skjer i
samspill med andre. Dermed blir relasjonen med de ansatte viktig. Ogsa laerernes oppgave er

a legge til rette for utvikling, noe som tilsier at leerer-elev-relasjonen ogsa er sentral.

Samarbeidet med eleven er viktig med tanke pa leerer-elev-relasjonen og laererens lederstil.
Her blir det, ifalge Ogden (2009), viktig a finne en balansegang mellom & vaere dominerende
og samarbeidsorientert som larer. Ved for mye dominans, altsa & utvise tydelighet og klare
hensikter i forhold til eleven, kan elevens behov og gnsker falle i bakgrunnen. Pa den annen
side kan for hgy grad av samarbeidsorientering, altsa omtanke og prioritering av andre og

fellesskapets behov og gnsker, fare til vanskeligheter med & ta valg og a handle uten at andre
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anerkjenner det leereren gjar (Ogden, 2009). Dermed blir det sentralt at leerer og elev finner ut
av rollene i forhold til hverandre. Ifglge Marzano, referert i Ogden (2009, s. 139), er moderat
til hgy grad av bade dominans og samarbeid den ideelle kombinasjonen i lererrollen. Dette
innebeerer at leereren er klar og tydelig, og henvender seg direkte til den det gjelder, samtidig

som han eller hun har gyekontakt med eleven (Ogden, 2009).

Nordahl, Serlie, Manger, og Tveit (2005) ser pa relasjon som innstillinger og oppfatninger
mennesker har av hverandre, og dermed hvilken betydning mennesker har for hverandre. De
mener at relasjonen mellom den voksne og barnet kan pavirke utvikling og lering hos barnet
(Nordahl et al., 2005). De papeker at relasjonen utvikles i samhandling med andre, men at
ansvaret ligger hos den voksne i samhandlingen med barn (Nordahl et al., 2005). Nordahl et
al. (2005) trekker frem noen sentrale prinsipper som kan bidra til en god relasjon mellom den
voksne og barnet, selv om det ikke finnes noe fasitsvar, fordi relasjonsutvikling er kontekst-

0g personavhengig.

For det farste er gjensidig tillit sentralt i en god relasjon, som innebeerer palitelighet fra den
voksnes side (Heargraves referert i Nordahl et al., 2005). Barnet skal fgle at det kan prate med
og blir lyttet til av den voksne, at barnets behov blir mgtt, avtaler holdt, at den voksne er
forutsigbar og har en positiv innstilling til barn. I likhet med Bengtson og Ruud (2012) ser

ogsa Nordahl et al. (2005) pa troverdighet som viktig for & oppna tillit i relasjonen.

Det andre prinsippet gar ut pa a se barnet, blant annet gjennom gyekontakt, humor og positive
tilbakemeldinger (Nordahl et al., 2005). Ved a vise at de bryr seg og gnsker at eleven skal
lykkes pa skolen kan lererne fremme en god relasjon til elevene (Ogden, 2009). Ogden
(2009) mener at det & se eleven og gi eleven oppmerksomhet er viktig, selv hvis eleven
tilsynelatende ikke gnsker oppmerksomhet, fordi dette kan komme av redsel for avvisning.
Elevene kan bli kjent med leereren gjennom at lzereren forteller litt om seg selv, men ogsa ved

at leereren gjor det klart for eleven hva som forventes av han eller hun (Ogden, 2009).

Det tredje prinsippet handler om a verdsette elevens interesser og erfaringer, som faglige
interesser, fritidsinteresser og jevnalderrelasjoner (Nordahl et al., 2005). Ved a la barna fa
demonstrere eller laere bort det de er gode pa, kan lareren verdsette elevens interesser og

ferdigheter, samtidig som eleven kan oppleve a bidra til fellesskapet (Ogden, 2009).

-18 -



Ogsa anerkjennelse er viktig for & etablere en god relasjon, som kan skje gjennom ros,
oppmuntring, stette og positive tilbakemeldinger (Nordahl et al., 2005). For at anerkjennelsen
ikke skal misforstas av barnet er det viktig at den er direkte og tydelig (Nordahl et al., 2005).
Det hjelper ikke at lererens intensjon var a rose, hvis eleven ikke oppfattet det som ros.
Tilbakemeldinger og kommentarer som oppfattes som negative av eleven kan pavirke elevens
utvikling og lering i negativ retning, og det er dermed viktig a skille mellom atferden til
eleven og eleven selv (Nordahl et al., 2005). Slik kan det kommuniseres at atferden eleven
viser ikke aksepteres, men at lzereren likevel anerkjenner eleven som person. Det er viktig a
anerkjenne eleven for sine gode kvaliteter, slik at disse tydeliggjeres for eleven. Ogden (2009)

papeker at elevene bgr ha minst en positiv opplevelse pa skolen hver dag.

2.6 Lering og utvikling

Leering er en livslang prosess, og skjer bade i sosiale situasjoner, gjennom erfaringer og
opplevelser, ved a undre seg og fantasere og gjennom opplering og informasjon (Befring,
2014). For a oppna utvikling er lzering ngdvendig, men laeringen kan fare til enten en positiv
eller en negativ utviklingsspiral (Befring, 2014). Laring som bygger pa motivasjon, interesse
og engasjement gker sannsynligheten for at den huskes og videreutvikles, og mulighet for &
eksperimentere og utforske, hyppige gjentakelser og mulighet til & bruke det som er lart kan
legge grunnlag for effektiv leering (Befring, 2014). Derimot kan frykt for & mislykkes og

mangel pa engasjement og konsentrasjon svekke laringseffekten (Befring, 2014).

Den enkeltes leringsforutsetninger, som bestar i erfaringsgrunnlag, modnings- og
utviklingsnivaet, og omgivelsene vare eller miljget, er med pa a pavirke leringsprosessen
(Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009). Selv om alle har ulike forutsetninger, utgangspunkt,
motivasjon og interesser, har alle potensiale til & laere, og alle ma lere for a utvikle
livskompetanse (Befring, 2014). Leeringen er ikke avhengig av tilrettelegging fra leereren,
fordi leering vil skje hele tiden uansett, men det kan hende det eleven lerer ikke er det samme
som laereren forsgkte & leere bort (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009). Sveert mye negativ
tilbakemelding og falelse av kun a mislykkes, kan pavirke holdninger til seg selv, egne
ferdigheter, til faget og laereren (Befring, 2014). Motivasjonen og pagangsmotet kan svekkes,
og eleven kan fa en negativ laeringsspiral (Befring, 2014). Selv om en larer gjennom sine
irettesettelser og negative tilbakemeldinger kanskje forsgkte & hjelpe eleven, kan eleven ha
lzert noe helt annet. Dermed kan det sies at laering ikke er avhengig av tilrettelegging fra
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lererens side, men hvis eleven skal fa en god utviklingsspiral gjennom leringen vil

tilretteleggingen veaere betydningsfull.

2.7 Samarbeid

Samarbeid pa flere nivaer er, ifglge Buli-Holmberg og Ekeberg (2009), sentralt for a utvikle
kvalitet i den tilpassede opplaringen i skolen, og det kan dermed tenkes a pavirke elevens
faglige utvikling. Dermed blir samarbeid ogsa viktig i denne studien, og hovedfokuset har
veert pa samarbeid med andre lerere, ledelsen og foresatte. Samarbeid med elevene er ogsa
viktig (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009). | denne studien er det imidlertid fokusert pa
relasjon, hvor samarbeid inngar som et element (Ogden, 2009). | det falgende vil det

redegjares for leereres samarbeid med foreldre, andre larere og ledelsen.

2.7.1 Samarbeid med andre lerere

Leerersamarbeid er helt ngdvendig for & oppna god tilrettelegging og tilpasset opplaring
(Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009). Generell del av Lareplanverket for Kunnskapslgftet,
LKO06 (1993, s. 13), omtaler leering som lagarbeid, gjennom at i «undervisningen deler lerere
og instruktagrer med ulike spesialiteter ansvaret for bade enkeltelever, grupper og klasser».

Videre star fglgende:

Oppleringenspersonale skal ogsa fungere i et fellesskap av kolleger som deler
ansvaret for elevenes utvikling. Dette blir med dagens skoleutvikling ikke bare en
starre oppgave - den blir ogsa mer mangfoldig ved at nye yrkesgrupper knyttes til
skolens virke. Den sammensatte leererstab er en rikdom fordi leerere med ulik

kompetanse kan utfylle hverandre bade faglig og sosialt. (LK06, 1993, s. 13)

Ut fra dette er samarbeidet mellom opplaringspersonalet helt sentralt i leerernes hverdag,
fordi de har et felles ansvar for den enkelte elevs utvikling. Samtidig viser dette til at
lererstaben er sammensatt, og at alle har noe a bidra med i samarbeidet, slik at de kan utfylle
hverandre i det faglige og sosiale arbeidet. Buli-Holmberg og Ekeberg (2009) papeker
viktigheten av felles forstaelse av mal og innhold i et samarbeid, og at det i klasser hvor det er
elever med spesielle behov er fordelaktig & ha laererteam. Dette vil si at alle laerere som
underviser i samme klasse samarbeider. Ut fra LK06 (1993) sitt krav om felles ansvar for
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elevenes utvikling kan teamarbeid tenkes & vaere viktig i alle klasser. A prate sammen og
veilede hverandre i undervisningsstaben kan veere nyttig (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009). |
skolehverdagen kan laererne oppleve vanskelige arbeidssituasjoner hvor det kan veere til hjelp
a forhgre seg med kolleger, det kan veere trygt for nyansatte og nyutdannede & kunne fa
innspill fra leerere med mer erfaring, og leererne kan bidra med ulik kompetanse i samarbeidet
(Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009).

2.7.2 Samarbeid med ledelsen

Ifalge Berg (2005) har skolen, som vil utdypes i kapittel 2.8, fatt en del frihet nar det kommer
til hvordan de skal bruke de ressursene de har fatt tildelt, og ledelsen og leerernes faglige
kompetanse kan derfor veere med pa a pavirke elevenes undervisningstilbud. Dermed er det
ogsa narliggende 4 tro at samarbeidet mellom ledelsen og leererne kan pavirke ressursbruken i
undervisningen, og at dette samarbeidet dermed kan ha pavirkning pa elevens laeringstilbud.
Videre er skoleledelsens engasjement, ifalge Damsgaard (2003) viktig for a fa gjennomslag
for endringsprosesser eller tiltak, og hvorvidt ledelsen er apen for forslag og innspill. Hvis
lzereren mener det er behov for noen ekstra tiltak i forhold til traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn vil ledelsens engasjement og apenhet for drgfting og vurdering av slike
forslag kunne pavirke praksisen til leereren. Ledelsen kan ogsa ha en pavirkning pa
leerersamarbeidet, og ma ifalge Nordahl et al. (2005), sette av tid og ressurser til
kollegasamarbeid. Videre ma ledelsen veere klare og tydelige i sine krav og forventninger og
forstaelsen av det samarbeidet handler om ma vaere forankret i ledelsen (Nordahl et al., 2005).
Sammons, Hillman og Mortimore og Rutter og Maughan referert i Ogden (2009, s. 95-96),
benevner profesjonelt lederskap som et av de viktigste kjennetegnene ved effektive skoler.
Hvis skoleledelsen, i tillegg til klare overordnede mal og forventninger, har klare hensikter,
samarbeider med personalet nar det gjelder beslutningstaking, men likevel utviser
profesjonalitet og autoritet nar det gjelder undervisning og lering kan dette skape grobunn for
god, profesjonell ledelse (Ogden, 2009). Ut fra dette vil godt lederskap, men ogsa godt

samarbeid mellom lererstaben og ledelsen kunne vaere med pa a pavirke leerernes arbeid.

2.7.3 Skole-hjem-samarbeid

| Oppleringslova (1998) § 1-1. Formalet med opplearinga star falgende «Oppleringa i skole
og lerebedrift skal, i samarbeid og forstaing med heimen, opne dgrer mot verda og framtida
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og gi elevane og lerlingane historisk og kulturell innsikt og forankring». Denne paragrafen
setter altsa krav til at det skal veere et samarbeid med foreldrene nar det gjelder den faglige
utviklingen til elevene. | LK06 (2006, s. 5-6) star fglgende:

Samarbeidet mellom skole og hjem er sentralt bade i forhold til & skape gode
leeringsvilkar for den enkelte og et godt leeringsmiljg i gruppen og pa skolen. En
forutsetning for godt samarbeid er god kommunikasjon. | samarbeidet vil gjensidig
kommunikasjon om elevenes faglige og sosiale utvikling og deres trivsel sta sentralt.
(...) Samarbeid mellom skolen og hjemmet er et gjensidig ansvar, men skolen skal ta

initiativ og legge til rette for samarbeidet.

Gjeldende leereplan konstaterer dermed at skole-hjem-samarbeidet er sentralt for elevenes
lering, og den legger feringer for at skole-hjem-samarbeidet skal innebere gjensidig
kommunikasjon og ansvar, men at skolen skal legge til rette for og ta initiativ til samarbeidet.
| trad med dette poengterer Nordahl (2007) at det ma veere en apen dialog med felles

beslutninger mellom skole og hjem, og at det ikke er nok at skolen informerer foreldrene.

Nordahl (2007) mener det er viktig med felles mal og aktiviteter, slik at det blir en kontinuitet
hjemme og pa skolen, for eksempel at det bade pa skolen og hjemme er fokus pa positive
tilbakemeldinger til barnet. Dette forutsetter at det gjeres felles beslutninger hvor bade skolen
og hjemmet er delaktig og har medvirkning, som igjen forutsetter at det er apenhet for a innga
kompromiss (Nordahl, 2007). Et godt samarbeid mellom skole og hjem kan, ifglge Nordahl
(2007), skape flere gode opplevelser i skolen og et bedre leeringsgrunnlag for eleven. Likheter
nar det gjelder oppdragelsesverdier i skole og hjem kan skape grobunn for et godt samarbeid,

mens store ulikheter pa dette omradet kan fare til et konfliktfylt samarbeid.

Som nevnt tidligere kan det veere kulturforskjeller mellom hjemlandet til flyktningene og
Norge (Arenas, 1997). Nordahl (2007) papeker at foreldre har ulik kulturell kapital, altsa at de
behersker ulike kulturer i ulik grad. Sammen med ulik utdanningsbakgrunn kan dette veere
med pa a pavirke hvordan lererne oppfatter foreldrene. Ogsa Kromayer (1997) papeker at
kulturforskjeller kan veere viktig for samarbeidet mellom skole og hjem, og at kulturen kan
veere svart forskjellig pa skolen og i hjemmet, spesielt i familier med flyktning- eller
innvandrerbakgrunn. Et eksempel kan veere at den norske skolen stiller krav til oppfelging
hjemmefra, som lekser, riktig pakket skolesekk, riktig bekledning og at informasjonsskriv og

eventuelle meldingsbgker leses og skrives under (Nordahl, 2007), mens en del av disse
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foreldrene ikke er vant til at de skal vaere sa delaktige i skolehverdagen (Kromayer, 1997).
Enkelte er kanskje vant til at pedagogikken er noe foreldrene ikke skal blande seg inn i, fordi
det tilhgrer skolens mandat (Kromayer, 1997). Hvis leererne og skoleledelsen ikke er klar over
dette kan det mistolkes til at foreldrene ikke er interessert eller at de ikke bryr seg og at
lzereren opplever at han eller hun blir avvist i mgtet med foreldrene (Kromayer, 1997).
Langaard (1994) papeker at kunnskap om familiens tilknytning til hjemlandet og Norge kan
veere verdifullt i terapeutisk sammenheng. Det kan vere nzrliggende a tro at slik kunnskap
ogsa kan bidra til en bedre forstaelse for lzererne og dermed skape et bedre grunnlag for

samarbeid mellom skole og hjem.

Barnas skolegang farer dermed til at foreldrene far en del plikter og oppfalgingsansvar
(Nordahl, 2007). Alle foreldre gnsker ifglge Nordahl (2007) det beste for barna sine i skolen,
at de skal ha det bra og fa en positiv utvikling. Hvis foreldrene har en god relasjon til leererne
vil de stole pa at barna har det bra pa skolen, og at de informeres hvis det er noe (Nordahl,
2007). Foreldrene vil ha en opplevelse av at de blir tatt pa alvor, noe som skaper et godt
grunnlag for samarbeid. For foreldre som ikke faler at deres bekymringer for barnas trivsel og
skolegang tas pa alvor, kan det oppleves som en ekstra belastning i tillegg til andre
bekymringer, mens disse foreldrene kan oppfattes som vanskelige fra leererens side (Nordahl,
2007). Dermed blir samarbeidet og relasjonen mellom skole og hjem viktig for at foreldrene
foler seg trygge pa at barna deres har det bra og far en god oppfelging av leererne (Nordahl,
2007). Det er derfor viktig a fa frem de positive opplevelsene og sidene ved eleven, og ikke
bare det negative. Hvis fokuset kun er negativt kan dette fare til at foreldrene mister motet og

troen pa at de kan gjere en god jobb som foreldre (Nordahl, 2007).

Det er ogsa viktig med en gjensidighet mellom skole og hjem ndr det gjelder troen pa
ressurser (Nordahl, 2007). Her er det av vesentlig betydning at leereren mgter de foresatte med
en innstilling og tro pa at de er en ressurs i barnets oppvekst, slik at foreldrene ogsa opplever
at de kan bidra i barnets skolegang, samt at alle foreldre har noe a bidra med i et skole-hjem-
samarbeid (Nordahl, 2007). Hvis denne innstillingen ikke er til stede hos leereren kan det
skape en Klgft mellom laerer og foresatte som gjer samarbeidet vanskelig, fordi leereren ikke
ser pa den foresatte som kompetent (Nordahl, 2007). Foreldrenes kunnskap om sitt barnet er
en stor ressurs for skolen (Nordahl, 2007). Foreldrene kjenner i utgangspunktet barnet sitt
best, og det er viktig at denne kunnskapen formidles videre til skolen, fordi den kan skape et

bedre grunnlag for en god utvikling hos eleven (Nordahl, 2007). Hvis det formidles til
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foreldrene at de har ressurser som leererne har behov for kan dette vise interesse for det
enkelte barnet, gi en bekreftelse til foreldrene om at deres kunnskap er viktig og bidra i
arbeidet rundt a skape et bedre leeringsmiljg for eleven (Nordahl, 2007). Serlig nar det
kommer til elever som har hatt traumeopplevelser er samarbeidet med foreldrene viktig, fordi
det er viktig at foreldrene formidler denne informasjonen til skolen sa raskt som mulig
(Dyregrov, 2010). Skolen ma informeres om hva som har skjedd, hvordan eleven var
involvert og hva slags sanseinntrykk han eller hun ble eksponert for, i hvilken grad liv ble
truet eller om eleven opplevde noen tap, hvordan det gar med barnet na og hva foreldrene og
eleven tenker om den kommende skolehverdagen (Dyregrov, 2010). Ut fra dette kan det
legges en felles plan for hvordan eleven skal bli mgtt pa skolen, i samarbeid med bade

foreldre og eleven, og elevens gnsker ma ivaretas (Dyregrov, 2010).

I tillegg til dette kan de norskspraklige egenskapene til disse elevens foresatte vere begrenset.
Reaksjonene og veerematene til foreldre med et annet kulturelt kapital kan ogsa vere
annerledes enn det leererne forventer, noe som kan fare til misforstaelser og konflikter
(Kromayer, 1997). Derfor understreker Kromayer (1997) viktigheten av at lzererne tilegner
seg kunnskap om eventuelle kulturelle og oppdragelsesmessige forskjeller mellom skole og
hjem, noe som ogsa kan bidra til en mer helhetlig forstaelse av hva slags innvirkning denne
forskjellen kan ha bade for barnet og foreldrene, og kan dermed bidra til samarbeidet
(Kromayer, 1997). I tillegg kan en slik innsikt bidra til at leereren kan sette seg inn i hva slags
informasjon som er viktig for disse foreldrene a fa, selv hvis foreldrenes norskspraklige
kunnskaper er begrenset slik at det blir vanskelig for foreldrene a uttrykke deres spgrsmal
(Kromayer, 1997). P& denne maten kan kunnskap om familien og elevens kulturelle bakgrunn

i tillegg veere sentralt for et godt skole- hjem samarbeid.

2.8 Ressurser og tilpasset oppleering

| denne sammenhengen omtales ressurser som de midlene som brukes for a legge til rette for
en god faglig utvikling for disse elevene. Her vil ogsa tilpasset undervisning eller faglig
tilrettelegging veere sentralt. Som nevnt innledningsvis har elevene ifglge Oppleringslova
(1998) § 1-3 rett til tilpasset opplaering. Berg (2005) papeker at det er kommunens
rammebevilgning til skoleverket som avgjar i hvilken grad skolene far gode muligheter til a
tilpasse undervisningen. Videre skriver hun at skolene har fatt stor frihet med tanke pa

hvordan de gnsker a bruke de ressursene de far tildelt av kommunen, og at den tilpassete
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opplearingen dermed blir avhengig av ledelsens og fagpersonalets kompetanse (Berg, 2005).
Dermed vil bade ressursene skolen far tildelt og hvordan ledelsen velger a fordele dette vaere
med pa & pavirke hva slags tilrettelegging og tilpasning traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn far i skolen. Lereren vil, ifglge Berg (2005), ha liten pavirkning pa
ressurstildelingen, men kan veare med pa a pavirke hvordan de ressursene han eller hun far
skal brukes i klassen. Dermed vil ogsa lererens kunnskap og prioritering av denne
elevgruppen vere viktig for tilrettelegging for en god faglig utvikling for disse elevene.
Ogden (2009) papeker ogsa at leereren har innvirkning pa kvaliteten pa undervisningen. Han
papeker at mindre grupper kan skape bedre muligheter for a stgtte hver enkelt elev i
undervisningen, men at dette er avhengig av at leereren tar i bruk undervisningsmetoder som
kan utnytte denne muligheten (Ogden, 2009).

Hvordan den enkelte kommune gjennomfarer oppleerings- og innferingstilbudene for
asylsgkere og flyktninger i grunnskolen varierer (Lidén, Seeberg & Engebrigtsen; NOU;
Sletten & Engebrigtsen; Valenta referert i Pastoor, 2012). Innfgringstilbudene kan forega i
ordinere klasser, egne innfgringsklasser, ordinzre klasser som kombineres med
innfaringsklasser eller pa en egen innfgringsskole (Pastoor, 2012). Ordinzr klasse alene eller i
kombinasjon med innfgringsklasser er mest brukt (Lindén, Seeberg & Engebrigtsen; Sletten
& Engebrigtsen referert i Pastoor, 2012). En slik ordning gir elever med flyktningebakgrunn
tilhgrighet i en ordinzr skole klasse og mulighet til & omgas norske elever, men pa den annen
side kan det bli mindre fokus pa tilrettelegging for norskopplearing og fagopplering, slik at
den grunnleggende begrepsoppleringen kan bli svekket (Pastoor, 2012). I tillegg til dette kan
en kombinasjon med innfgringsklasse skape avstand mellom flyktningeleven og de andre
elevene i klassen ved at han eller hun gar glipp av den ordinare undervisningen i de timene

undervisningen foregar i innfgringsklassen (Pastoor, 2012).

2.9 Maslows behovspyramide

Ifalge Maslow er mennesket grunnleggende godt, og har en unik leeringskapasitet (Befring,
2014). Han utviklet en behovsteori, hvor prinsippet er at mennesket sgker a oppfylle behov pa
ulike nivaer (Befring, 2014). Disse behovene blir dermed ogsa mal menneskene forsgker a
strekke seg etter, enten det er bevisst eller ubevisst (Evenshaug & Hallen, 1993). Disse
behovene er plassert i et hierarki, hvor behovene pa farste niva er mest grunnleggende og
uunnveerlige (Evenshaug & Hallen, 1993). Det farste nivaet kalles primarbehovene, som er
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de fysiologiske behovene mennesket har for & kunne overleve, som mat, drikke og luft
(Befring, 2014). Nar disse er oppfylt fremtrer behov pa hgyere nivaer, som Maslow kaller
utviklingsbehov (Befring, 2014). Innenfor utviklingsbehovene er det seks trinn, og idet
behovene pa den nederste trinnet er fylt, vil mennesket hige etter a oppfylle behovene pa neste
trinn (Befring, 2014). Dette betyr ikke at behovet er uttemt, men at det er fylt i en sa stor grad
at personen Kklarer a ta fatt pa nye utviklingsoppgaver, som kan skape en bedre livskvalitet for
han eller henne (Befring, 2014). Evenshaug og Hallen (1993) papeker at jo bedre de mer
grunnleggende behovene er tilfredsstilt, jo mer energi frigjares til a ta fatt pa neste niva. Det
farste utviklingstrinnet, altsa andre trinn i pyramiden, er trygghet; a veere fri for frykt. Pa neste
trinn er det behovet for kjerlighet og sosial trygghet som er fremtredende, mens det pa det
tredje utviklingstrinnet er anerkjennelse og positiv selvoppfatning det higes etter (Befring,
2014). Nar dette behovet er tilfredsstilt kan en ga lgs pa a tilfredsstille behovet for innsikt,
utforsking, nysgjerrighet og kunnskapssgken, hvor pa behovet for harmoni, orden og estetikk
falger (Befring, 2014). Pa det gverste trinnet er behovet for selvrealisering, hvor Maslow
tenkte seg et fritt og skapende menneske, som kunne virkeliggjere sitt potensial (Befring,
2014). Ut fra dette kan det sies at mennesket, ifglge Maslows behovsteori, hele tiden higer
etter & utvikle seg, men at det er behov som er mer grunnleggende som ma veere tilfredsstilt

for det kan ga lgs pa neste oppgave.
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3 Vitenskapsteori og metode

Dette kapittelet omhandler hvordan undersgkelsen er forberedt og gjennomfart for a belyse
hvilke erfaringer leererne i denne undersgkelsen har med traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn, og hva de ser som viktig for en god faglig utvikling hos disse elevene.
Gjennomgangen vil vare grundig, slik at fremgangsmaten blir tydelig for leseren. Farst vil
det gjares rede for noen sentrale vitenskapsteoretiske tilneerminger.

3.1 Vitenskapsteoretiske tilneerminger

Pa grunnlag av egne vurderinger av hvilke fremgangsmater og tilnserminger som er nyttige
for & besvare problemstillingen, er det hentet inspirasjon fra ulike vitenskapsteoretiske

perspektiver. Disse gjares rede for i dette kapittelet.

3.1.1 Abduktiv tilneerming

I denne undersgkelsen tas det utgangspunkt i datamaterialet, altsa det informantene forteller.
Intervjuguiden, som blir utgangspunktet for intervjuene, er imidlertid utviklet pa grunnlag av
teori. | tillegg vil datamaterialet knyttes til og draftes mot teorikapittelet. Teorien vil dermed
ogsa bli en del av utgangspunktet for undersgkelsen og tolkningen av datamaterialet, noe som
tilsvarer en abduktiv tilnserming (Thagaard, 2013). En abduktiv tilneerming vektlegger bade
datamaterialet og teori som viktig, og star dermed mellom induksjon, som tar utgangspunkt i

datamaterialet, og deduksjon som tar utgangspunkt i teori (Dalen, 2011; Thagaard, 2013).

3.1.2 Fenomenologi

Deltakerne i denne studien er laerere til traumatiserte elever med flyktningebakgrunn, og det
er sentralt & fa frem informantenes tanker og erfaringer. Derfor har jeg forsgkt & sette meg inn
i lerernes situasjon og forsta deres beretninger og erfaringer ut fra deres stasted. Dette er i
trad med en fenomenologisk tilnerming, da det, i likhet med fenomenologiske tilnerminger,
er personens subjektive opplevelse som er interessant, og jeg som forsker ma forsgke a sette
meg inn i hva informantene opplever og ser (Dalen, 2011; Postholm, 2010). Det er derfor
viktig i en fenomenologisk studie a veare apen for informantenes synpunkt og opplevelser, noe

som ogsa har veert viktig for meg i denne forskningsprosessen (Postholm, 2010).
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3.1.3 Hermeneutikk

Hermeneutikken legger vekt pa tolkning og forstaelse, og det er noen elementer innenfor
hermeneutikken som har veert sentrale for meg i arbeidet med denne studien (Dalen, 2011, s.
17). En hermeneutisk tilnaerming bygger pa at det ikke finnes noen fast sannhet, fordi ting kan
tolkes pa flere mater, og forstaelsen ma utvikles ut fra sammenhengen fenomenet skijer i
(Thagaard, 2013). Det har i arbeidet med denne studien veert viktig a se pa konteksten, altsa
ma delene forstas i lys av helheten (Wormnaes, 2005). Samtidig kan det & dele opp
datamaterialet i kategorier bidra til & skape en dypere forstaelse av de ulike kategoriene, men
delene ma hele tiden ses opp mot helheten. Noen av de erfaringene informantene har hatt, og
sider ved deres arbeid som har fungert eller ikke fungert kan veere avhengig av konteksten og
de personene som inngar i den. Det har dermed veert viktig & huske pa at det ikke er noen
fasitsvar i slike sammenhenger, og at det ma tas hensyn til konteksten. Det har ogsa under
analyse og tolkning veert viktig a ta hensyn til konteksten utsagnene er fortalt i (Wormnaes,
2005). Hvis en setning tas ut av konteksten det ble sagt i, kan den tolkes annerledes enn hvis
det tas hensyn til hva som ble sagt far og etter. Dermed har den hermeneutiske tanken om
veksling mellom helhet og deler, den hermeneutiske spiral, veert medvirkende i denne

studiens metodiske tilnermingen (Dalen, 2011).

Som nevnt under delkapittelet om fenomenologi, har det veert sentralt & ga inn i denne studien
pa en apen mate, men min forstaelse og kunnskapen jeg hadde pa omradet pa forhand har
ogsa veert viktig. Som det vil fremga av redegjerelsen for fremgangsmaten i denne studien har
jeg satt meg inn i temaet, slik at jeg er forberedt til intervjuene og kan stille utdypende
spgrsmal. Det har ogsa vert viktig med en del kunnskap om temaet for a utvikle
intervjuguiden. Pa den maten gar jeg inn i studien med noe kunnskap og tilegner meg mer
utover i studien. Ifglge Wormnas (2005) dannes en forstaelse pa grunnlag av en forforstaelse,
eller det han kaller et forstaelsesberedskap. Videre mener han at det er ngdvendig a forsta noe
ut fra det vi har med oss inn i situasjonen (Wormnaes, 2005). For a forsta hva informantene
snakker om kan det veere avgjgrende at intervjueren eller forskeren har et kunnskapsgrunnlag
pa forhand, altsa en forforstaelse. Dermed er ikke poenget a legge vekk kunnskapen, men a
bruke den for & utvikle en forstaelse av det informantene sier. Jeg har likevel forsgkt a bruke
forforstaelsen i mgtet med datamaterialet pa en apen mate, slik at jeg kan fa en bredere
forstaelse av det informantene forteller (Dalen, 2011). Ved a vere bevisst pa min forforstaelse
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har det kunnet apne for at jeg ser flere mulige tolkninger (Gadamer referert i Dalen, 2011).

Derfor har det veert viktig a reflektere over min forforstaelse underveis i prosessen.

3.2 Kvalitativ tilneerming

Kvalitativ forskningstilnaerming har som mal a fa en dypere forstaelse av et fenomen (Dalen,
2011). Gjennom a fa et innblikk i leereres erfaringer med traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn, og a belyse hva de ser pa som viktig for disse elevenes faglige utvikling,
kan det skape refleksjon hos leseren. Dette kan bidra til en dypere forstaelse av fenomenet.
Jeg har valgt en kvalitativ, fordi det kan gi rom til at informantene far fortelle fritt, noe som
kan bidra til 8 komme mer i dybden i informantenes erfaringer og tanker rundt temaet
(Bjgrndal, 2002). Pa den annen side kan dette medfare et datamaterialet med variasjoner med
tanke pa hva informantene fokuserer pa, som kan ga ut over hvor presise og entydige
tolkningene blir (Bjgrndal, 2002). P& grunn av fa informanter er det imidlertid god mulighet

til & fa med alle informantenes bidrag i tolkningene (Bjgrndal, 2002).

3.2.1 Semistrukturert intervju

For & fa utfyllende og detaljerte skildringer av leerernes erfaringer valgte jeg semistrukturert
intervju som datainnsamlingsmetode, fordi det apner for komme mer i dybden (Kleven,
2002). Jeg utviklet en intervjuguide med sentrale spgrsmal og temaer i forkant av intervjuene,
men var ikke bundet til intervjuguidens formuleringer, og kunne stille utdypende spgrsmal
underveis for a fa mer detaljert og utfyllende informasjon (Johnsen, 2006). Jeg var heller ikke
bundet til rekkefalgen pa spgrsmalene, slik at informantene fikk mer spillerom og kunne
fortelle mer fritt om deres erfaringer, uavhengig av hvilke spgrsmal i intervjuguiden de kom
inn pa (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010). For & kunne stille utdypende spgrsmal i
et semistrukturert intervju kreves det at intervjueren klarer & fange opp de viktige momentene,
og a falge opp disse, i tillegg til bred kunnskap rundt temaet (Kleven, 2002). Det blir ogsa
viktig a fa informantene til & apne seg (Kleven, 2002). Derfor satte jeg meg inn i tematikken
for intervjuene ble gjennomfart. Jeg gjennomfarte ogsa to preveintervijuer, slik at jeg bade
kunne teste ut om jeg hadde tilstrekkelig kunnskap til & fa utfyllende svar, og fikk gvelse i
intervjuerrollen. Ved a bruke diktafon under intervjuene, trengte jeg ikke & notere alt som ble
sagt, og kunne derfor rette mer oppmerksomhet mot a lytte til informantene. Dermed fikk jeg

starre mulighet til & fange opp flere viktige momenter a bygge videre pa i intervjuet.
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3.3 Datainnsamling

Datainnsamlingen viste seg a vere utfordrende, da det tok lang tid & finne nok informanter,
samtidig som det var ganske nytt for meg. Det var imidlertid veldig spennende & utfare
intervjuer og fa et innblikk i informantenes erfaringer og kunnskap. For at leserne skal kunne
danne seg et bilde av om utfarelsen av studien er palitelig og troverdig er det viktig & beskrive
hvordan den er gjennomfart (Thagaard, 2013). Derfor vil det i de falgende avsnittene gjares

rede for hvordan datamaterialet er samlet inn.

3.3.1 Utvalgsprosessen

Utvalgets starrelse begrenses i kvalitative studier av at analysen er ressurs- og tidkrevende, og
det sentrale prinsippet i slike undersgkelser er at utvalget bidrar til a belyse problemstillingen
(Dalen, 2011; Thagaard, 2013). Jeg bestemte meg for & intervjue fire til fem laerere, for kunne

ga mer i dybden hos den enkelte informant.

Utvalgskriteriene var at informantene skulle vere eller ha vert leerere pa barneskoletrinn,
altsd 1. til 7. klasse, og at de matte ha eller ha hatt elever med flyktningebakgrunn som har
hatt traumatiserende opplevelser. Her begrenses ikke utvalget til laerere som har elever med en
slik bakgrunn i dag. Dette er fordi jeg oppfatter tidligere erfaringer som like relevante som
nyervervede erfaringer. Videre valgte jeg a fokusere pa barneskolen for a fa et innblikk av
leerernes erfaringer med de yngste elevene i skolesammenheng. Dette valget ble gjort pa
bakgrunn av at traumenes pavirkning pa utviklingen kan bli verre jo yngre barnet er (Varvin,
2008). Informantene matte ha jobbet som lerer pa @stlandet i minimum to ar, for a sikre at de

har erfaring og fordi undersgkelsen fokuserer pa @stlandet.

| utgangspunktet gnsket jeg a rekruttere informanter gjennom a kontakte rektorer, fordi rektor
kan ha innsikt i hvilke laerere som fyller utvalgskriteriene. Pa den annen side kan dette gi
rektor innflytelse pa valg av informanter, men utvalgskriteriene vil likevel veere styrende for
hvem som blir plukket ut. Jeg bestemte meg imidlertid for bade & kontakte rektorer og a finne
informanter gjennom bekjente, slik at det samlede utvalget ble mindre avhengig av rektorenes
vurderinger og hvilke kontakter jeg har. Det viste seg imidlertid a veere vanskelig a finne
informanter gjennom rektorer. Noen svarte positivt, og videreformidlet informasjonen til
lererne, men det var ingen lerere som meldte sin interesse. Det tok ogsa lang tid a finne

informanter gjennom bekjente, men jeg fikk til slutt fem informanter pa denne maten.
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Utvalget var strategisk, fordi jeg valgte ut noen kriterier eller kvalifikasjoner informantene
matte fylle, mens metoden for valg av deltakere ble et tilgjengelighetsutvalg, hvor det var
tilgjengelighet som ble styrende for hvilke informanter jeg fikk (Thagaard, 2013). Det
Thagaard (2013) betegner som sngballmetoden, ble ogsa brukt, ved at jeg fikk tilgang til to av
informantene gjennom andre informanter. Et problem ved denne metoden kan veere at flere
informanter kommer fra samme miljg (Thagaard, 2013). | denne studien er det likevel
variasjon pa dette omradet, da de fem informantene representerer tre ulike omrader. Prinsippet
for informert samtykke kan ogsa, ifalge Andrews og Vassenden, referert i Thagaard (2013, s.
61-62), trues, fordi forskeren kan fa kontaktinformasjon fra informantene uten at de har gitt
samtykke til dette. Jeg fikk imidlertid ikke kontaktinformasjon til fire av informantene for de
hadde samtykket til at dette var greit, noe som gjer at dette prinsippet fortsatt er ivaretatt
(Andrews & Vassenden referert i Thagaard, 2013). Imidlertid fikk jeg kontaktinformasjon til
en av informantene gjennom en tredjepart, uten at hun hadde fatt informasjon om at jeg kunne
ta kontakt. Dette oppdaget jeg ferst da jeg ringte henne, men hun var heldigvis svart

interessert i & delta, og ville gjerne veere informant.

3.3.2 Presentasjon av informantene

Jeg fikk til slutt fem informanter som fylte alle utvalgskriteriene. Informantene har alt fra 10
til 39 ars erfaring som leerer, og har eller har hatt traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn. Alle informantene er kvinner, men utvalget ble likevel variert med tanke
pa hva slags erfaring og utdannelse informantene har. I det fglgende vil hver enkelt informant
presenteres med fiktive navn, for & ivareta deres anonymitet. Disse fiktive navnene vil ogsa
bli brukt ved presentasjon av datamaterialet, slik at leseren kan ga tilbake og se hvilken
bakgrunn den enkelte informant har. Samtidig opplever jeg at det a bruke fiktive navn,

fremfor informant 1 og sa videre, vil kunne skape mer flyt ved presentasjon av datamaterialet.

Siri jobber pa smaskoletrinnet, 1. til 4. klasse, pa en barneskole pa @stlandet. Hun har
barnehagelaererutdannelse og har senere tatt PAPS, pedagogisk arbeid pa smaskoletrinn. |
tillegg har hun tatt noen skolefag og litt spesialpedagogikk. Siri har mange ars erfaring som

farskoleleerer, og like mange ar som leerer.

Trine jobber pa smaskoletrinnet, pa samme skole som Siri. Hun har ogsa
barnehagelererutdannelse og PAPS, samt farste avdeling spesialpedagogikk. Ogsa Trine har

flere ars erfaring bade som barnehageleaerer og som laerer pa smaskoletrinnet,
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Oda har jobbet med norskopplaring pa flere barneskoler pa @stlandet. Hun har gatt
lererskolen, har tatt hovedfag i religionshistorie, og er dermed lektor. I tillegg har hun tatt en

del pedagogiske fag, blant annet migrasjonspedagogikk.

Mari jobber i innfaringsklasse pa en barneskole pa @stlandet. | mottaksklassen gar elever som
nettopp har kommet til Norge, og derfor trenger norskopplering far de kan starte i de
ordinzere klassene. I tillegg til dette har hun en veilederstilling, og har mottakssamtaler med
de familiene med barn som skal inn i den norske skolen. Mari er lektor. Hun har gatt
leererskolen og tatt master i ledelse, i tillegg til en del andre fag, som migrasjonspedagogikk

og flerkulturell kompetanse.

Line jobber som lzrer i innfaringsklasse pa samme skole som Mari, og har
sosionomutdannelse. Hun har hatt jevnlig erfaring med flyktningbarn med traumatisk
bakgrunn mens hun har jobbet i innfaringsklassen, men det har vaert en gkning det siste aret.

3.3.3 Intervjuguide

Ved semistrukturerte intervjuer er det viktig & ha en intervjuguide med de viktigste temaene
og spersmalene som undersgkelsen skal belyse (Dalen, 2011). Jeg brukte traktprinsippet ved
utforming av en intervjuguide, som vil si at verken starten og avslutningen i intervjuet
omhandler kjernen i temaet (Dalen, 2011). Disse spgrsmalene skal veere enkle og lite
falelsesladde for at informanten skal bli mer avslappet og tilpass (Dalen, 2011). Hoveddelen,
eller midtdelen av intervjuguiden omhandlet, i trdd med traktprinsippet, de sentrale temaene i
undersgkelsen (Dalen, 2011). Alle spgrsmalene skal likevel vere relevante for
problemstillingen, og jeg hadde derfor problemstilling og arbeidstittel foran meg i arbeidet

med intervjuguiden (Dalen, 2011).

I utformingen av intervjuguiden tok jeg utgangspunkt teori pa temaet for a avgjere hvilke
momenter som var viktig & fa med i intervjuet. Jeg tok ogsa hensyn til om spgrsmalene var
ledende, entydige, lette a forsta, krevde spesifikk kunnskap, var for sensitive slik at
informanten ikke gnsket a svare pa dem og hvorvidt sparsmalene gav rom for eventuelle
utradisjonelle holdninger og meninger (Dalen, 2011). Ogsa hensynet til at sparsmalene apner
for bade tidligere og nyere erfaring med elevgruppen var viktig, i tillegg til at de bar veere
apne slik at informantene kan fortelle fritt (Dalen, 2011). Dette ble utfordrende i kombinasjon
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med at sparsmalene ikke skulle veere ledende, og jeg endte i noen tilfeller med & bruke ja/nei-

spearsmal, med dpne oppfelgingssparsmal.

Ved utformingen av intervjuguiden startet jeg med a lage en temaliste, for & kunne formulere
spgrsmalene fritt ut fra hva som passet inn i intervjuet. Jeg endte imidlertid med & utforme en
intervjuguide med ferdig formulerte sparsmal, fordi jeg gjerne ville ha alternativer til hvordan
sparsmalet kunne stilles tilgjengelig. Meningen var ikke at jeg skulle fglge denne slavisk, men
at sparsmalene skulle kunne veere til hjelp hvis jeg skulle sta fast ved formulering av noen
spersmal. I tillegg @nsket jeg a gi informantene intervjuguiden pa forhand, og jeg fant det
mest hensiktsmessig at de fikk spgrsmal fremfor temaer, da jeg opplevde at temaene ikke gav
tilstrekkelig informasjon om hva jeg var ute etter. Intervjuguiden ble dermed utformet med

temaer som overskrift, og de tilhgrende spgrsmalene under hver av disse.

Temaene i intervjuguiden ble bakgrunn, utfordringer og tilrettelegging, relasjon, samarbeid,
ressurser og kunnskap og ideell situasjon. Gjennom spgrsmal om bakgrunn gnsket jeg a starte
intervjuet ved a stille spgrsmal som er mindre utfordrende a svare pa. En annen grunn til
spgrsmalet om utdanningsbakgrunn var a fa frem at det kan finnes ulike bakgrunner blant

lererne.

Utfordringer og tilrettelegging handler om a finne ut hva som kan veere utfordrende faglig for
bade eleven og lareren, og hva sags tilrettelegging eller tiltak leererne erfarer at disse elevene
har behov for. Her kommer ogséa temaet om ressurser og kunnskap inn i bildet, fordi dette er
faktorer som kan tenkes a virke inn pa tilretteleggingsarbeidet til lzereren. Videre gnsket jeg a
finne ut hva slags betydning leerer-elev-relasjonen kan ha for det faglige arbeidet pa bakgrunn
av at traumatisering kan skape vanskeligheter med sosiale relasjoner (Herman og Cloitre et al.
referert i Nordanger, 2014), og at kvaliteten pa relasjonen, som tidligere beskrevet, har en

sentral rolle nar det kommer til lzering og utvikling (Nordahl et al., 2005).

| en skolehverdag kan andre leerere og elevenes foresatte ogsa veere viktige for elevene. Jeg
gnsket derfor a finne ut hvorvidt et eventuelt samarbeid med disse kunne pavirke mulighetene
for & skape grunnlag for en god faglig utvikling hos eleven, og hva slags erfaringer laereren
eventuelt har rundt dette. Det var ogsa interessant & spgrre informantene om et eventuelt
samarbeid med ledelsen, fordi de som nevnt kan ha pavirkning pa hvordan ressursene skolen
far tildelt fordeles (Berg, 2005). Til slutt gnsket jeg a fa klart frem hva disse lrerne ser pa

som ideelt for & oppna en god faglig utvikling hos traumatiserte elever med
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flyktningebakgrunn. Det kan tenkes at de begrensningene disse leererne til daglig mater i sitt
arbeid er sa innarbeidet at de kan pavirke hvordan leereren svarer pa de tidligere spgrsmalene,

og dette kan gi en siste mulighet for at de kan legge disse fra seg og svare mer apent.

3.3.4 Prgveintervjuer

Jeg gjennomfarte to praveintervjuer slik at jeg kunne gve meg pa rollen som intervjuer, men
ogsa for & prgve ut intervjuguiden (Dalen, 2011). Prgveinformantene fylte ikke alle
utvalgskriteriene, men begge har mange ars erfaring som larere. Den fgrste prgveinformanten
er leerer og spesialpedagog, og har dermed relevant kunnskap, men mangler direkte erfaring
med elevgruppen som er i fokus. Den andre prgveinformanten har veert leerer i mange ar, og
har erfaring med flyktninger og traumatiserte elever, men ikke i kombinasjon. Imidlertid

hadde hun mye relevant erfaring og kunnskap.

Gjennom prgveintervjuene kunne jeg finne ut om sparsmalene skapte et godt grunnlag for
gode og utdypende svar, og hva slags respons de utlgste hos informantene. Ut fra dette kunne
jeg vurdere om noen av spgrsmalene burde endres eller slgyfes. Ved a lytte til meg selv og
informanten pa opptaket kunne jeg vurdere hvordan jeg fungerer i intervjusituasjonen, og gve
pa eventuelle sider ved intervjuet jeg opplever at bgr bedres. Jeg fikk ogsa tilbakemeldinger
av prgveinformantene pa hvordan jeg virket under intervjuet, og pa spgrsmalene jeg stilte, noe
som var til stor hjelp ved de andre intervjuene. Jeg fikk ogsa testet at diktafonen fungerte, og

at lyden hadde en god nok kvalitet til at jeg lett kunne hgre det som ble sagt (Dalen, 2011).

Jeg erfarte at organiseringen av min intervjuguide fungerte godt. I noen tilfeller stilte jeg
spegrsmalet pa en litt annen mate enn de var formulert i intervjuguiden, men i enkelte tilfeller
var det fint & ha spgrsmalene pa arket som statte. Jeg fikk noen tips til spraklige endringer,
blant annet at et par av spgrsmalene kunne virke litt ledende. Derfor endret jeg ordlyden, og la
inn noen ja/nei-spgrsmal med oppfalgingssparsmal som ble beskrevet tidligere. Jeg fikk ogsa
positiv tilbakemelding pa at de syntes en del av spgrsmalene var interessante og at jeg virket

rolig og lyttende under intervjuene.

Pa forhand hadde jeg bestemt meg for & gve pa pauser, som ifglge Dalen (2011) skaper rom
for at informanten kan reflektere over spgrsmal, som igjen kan fare til gode og utfyllende
svar. Jeg erfarte at det stemte, og opplevde at jeg ble bedre pa dette etter hvert.
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Prgveintervjuene var gode erfaringer a ha med seg inn i de andre intervjuene, og bidro til &

gjgre meg tryggere og roligere.

3.3.5 Gjennomfgring av intervjuene

Intervjuene ble gjennomfart pa ulike steder, i ulike settinger og pa ulike tidspunkt ut fra hva
som passet best for informantene. Tre av intervjuene foregikk pa skolene hvor informantene
jobbet, mens to ble gjennomfart hjemme hos informantene, men det var lite forstyrrelser i
samtlige intervjuer. Jeg opplevde at stemningen var avslappet i alle intervjuene, noe som gav

et godt grunnlag for god samhandling mellom intervjuer og informant.

Samtlige informanter fikk intervjuguiden i god tid far intervjuet, men de avgjorde selv om de
gnsket a forberede seg pa forhand. De ble informert om at spgrsmalene kunne bli formulert
annerledes og at det kunne stilles oppfalgingssparsmal underveis i intervjuet. De fikk en
utskrift av intervjuguiden som de kunne fglge med pa hvis de gnsket det. Fire av informantene
hadde sett pd intervjuguiden pa forhand, men ingen hadde skrevet ned noe eller laget klare

svar. Jeg opplevde imidlertid at alle svarte utfyllende pa samtlige spgrsmal.

Ifalge Dalen (2011) er det viktig & veere lyttende, anerkjennende og interessert. Det var ikke
vanskelig a lytte og & veere interessert, fordi det var veldig spennende a fa hgre om deres
erfaringer og tanker. Dette er engasjerte leerere som har mange ars erfaring, og et tema jeg
interesserer meg for. Det kunne imidlertid vaere vanskelig ikke & la seg rive med i samtalen,
nettopp fordi det var s& spennende. | og med at det i intervjuet er informantenes tanker og
erfaringer jeg er ute etter skal ikke mine holdninger og meninger ytres under intervjuet
(Dalen, 2011). Jeg fikk erfare dette i preveintervjuene, fordi preveinformantene ogsa var

engasjerte og hadde mye interessant a fortelle. Dermed fikk jeg gvelse i dette pa forhand.

Som tidligere nevnt var det & gi rom for tenkepauser, noe jeg bevisst gnsket a gve pa i
prgveintervjuene. Selv om jeg ble flinkere pa dette opplevde jeg likevel at jeg noen ganger
startet a snakke samtidig som informantene. Nar dette skjedde gav jeg umiddelbart

informanten ordet, og det virket ikke som det forstyrret det de skulle si i seerlig stor grad.

Lydopptaket som ble brukt fikk ikke med seg alle sider ved formidlingen, for eksempel kom
ikke mimikk og kroppssprak med. For & fa med et helhetlig bilde av det som ble formidlet,
tok jeg derfor noen notater under intervjuet. P& forhand var jeg usikker pa om dette kunne bli
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forstyrrende. Det virket ikke som om det var noe problem, kanskje fordi informantene var
blitt informert om dette pa forhand. Jeg skrev ogsa ned refleksjoner jeg gjorde meg rett etter
intervjuene, fordi dette kan veere et godt bidrag i analyseprosessen (Dalen, 2011). Dette matte
jeg gjare etter at jeg kom hjem ved tre av intervjuene, noe som kan ha fart til at noen tanker
forsvant pa veien. Samtidig opplevde jeg at jeg kunne reflektere rundt intervjuet pa vei hjem,

slik at jeg fikk fyldige nedtegnelser.

Personlig var jeg nervgs far intervjuene, blant annet fordi det er ganske nytt for meg og jeg

vet at det tar tid & bli en god intervjuer (Dalen, 2011). Jeg opplevde imidlertid at det ikke tok
mange minuttene far jeg slappet av i samtlige intervjuer, og det hjalp at alle informantene var
veldig imgtekommende og engasjerte. Intervjuene ble for meg gode og spennende erfaringer,

0g jeg opplevde at de til sammen utgjorde et veldig godt datamateriale for undersgkelsen.

3.4 Bearbeiding av datamaterialet

Postholm (2010) skriver at analyseprosessen starter med det farste intervjuet, og fortsetter
underveis i arbeidet, samt at det er vanskelig & sette et startpunkt og et avslutningspunkt for
analysen. Imidlertid skriver hun at den kommer enda mer i fokus etter datainnsamlingen er
avsluttet (Postholm, 2010). Da jeg hadde satt meg inn i tematikken pa forhand merket jeg at
jeg automatisk gjorde meg noen tanker bade underveis i intervjuene og i etterkant. Jeg leste
ogsa en del teori i mellom intervjuene og etter at alle intervjuene var avsluttet. Det dukket
dermed opp paralleller eller tanker til intervjuene i dette arbeidet, som ble skrevet ned.
Dermed vil jeg si meg enig i at analyseprosessen startet lenge fgr datainnsamlingsprosessen
var over. Samtidig opplevde jeg at den virkelig satte i gang i transkriberingsprosessen, fordi
jeg her kom enda mer inn i datamaterialets innhold.

3.4.1 Transkribering

Transkribering av intervjuene var en stor og krevende jobb. For at datamaterialet skal bli sa
detaljert og ngyaktig som mulig var det viktig a at alt som ble sagt kom med i
transkripsjonene. Jeg valgte a transkribere rett inn i dataprogrammet NVivo, der det var
mulighet for a spille av lydopptaket bade tregere og raskere enn det i virkeligheten var, det var

lett & spole frem og tilbake og a ta pauser i avspillingen, i tillegg til at programmet laget
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automatisk tidsoversikt i tabellen jeg transkriberte inn i. Dette var til stor hjelp hvis jeg trengte

a finne tilbake i lydopptaket senere.

I transkripsjonene ble meningsbearende lyder eller tonefall beskrevet i parentes slik at jeg ikke
skulle miste den meningen informantene la i sine uttalelser. Videre ble ord som ble uttrykt

med ekstra trykk eller kraft skrevet med store bokstaver.

Etter & ha transkribert de to ferste intervjuene ordrett opplevde jeg at det ble hakkete og
usammenhengende a lese, noe som gjorde at inntrykket ble et annet enn nar jeg harte pa
lydopptaket. Derfor valgte jeg a ikke ta med nonsensord, som eh og liksom i de neste
transkripsjonene, og fjernet slike ord fra de to farste transkripsjonene ved neste gjennomgang.
Slik opplevde jeg at informantenes utsagn ble tydeligere, og mer i overensstemmelse med
flyten i utsagnene slik de hgrtes ut pa opptaket. Det er imidlertid ikke alt som kommer med i
transkripsjonene, for eksempel kan kroppssprak under intervjuet vare viktig for forstaelse av
innholdet (Dalen, 2011). Det blir derfor viktig a bruke notatene som ble gjort under intervjuet
som en del av datamaterialet til analysen, sammen med refleksjonene etter intervjuene (Dalen,
2011). Under arbeidet med transkriberingen dukket det opp tanker knyttet til analyse og

tolkning, som jeg skrev ned, slik at de kunne hjelpe meg i analyseprosessen.

3.4.2 Temasentrert tilneerming til analysen

Jeg er blitt inspirert av en temasentrert tilneerming i analysen. Jeg har analysert og presentert
materialet i temaer, hvor alle informantenes bidrag vil presenteres og drgftes (Thagaard,
2013). Dette har jeg valgt fordi jeg opplever at det er temaene i denne studien som er sentrale,
og gjennom en slik fremgangsmate kan jeg komme i dybden i hvert tema (Thagaard, 2013).
Bidragene til alle informantene er likevel viktig, slik at bredden i hvert tema kommer frem.

Min fremgangsmate i analyseprosessen vil gjgres nermere rede for i neste kapittel.

Ifelge Thagaard (2013) har den temasentrerte tilnaermingen blitt kritisert for at den ikke gir et
helhetlig perspektiv, fordi utsnittene av intervjuene tas ut av sin sammenheng, og analysen
blir stykket opp. Som beskrevet under hermeneutikken har det i denne undersgkelsen veert
sentralt a ta hensyn til helheten og sammenhengen, blant annet for & unnga mistolkninger.
Derfor har det gjennomgaende veert viktig a se de enkelte utsagnene i den konteksten de ble
fortalt i, i tillegg til at analysen avsluttes med en drgfting av sammenhengen mellom alle

temaene (Thagaard, 2013). For a fa frem informantenes stemme, og for at leseren skal kunne
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sette seg inn i det informantene har sagt blir resultatene presentert og underbygget med sitater
fra intervjuene. Det har ogsa, som nevnt under fenomenologi, i hele analyse- og
tolkningsprosessen vert viktig a forsgke a sette meg inn i informantenes synspunkt. Den vil

likevel ogsa vere pavirket av teori og min forforstaelse, som beskrevet under hermeneutikk.

3.4.3 Fremgangsmate ved analyse og tolkning av datamaterialet

Jeg startet med a lese igjennom utskrifter av alle transkripsjonene og notatene fra intervjuene
for a komme dypere inn i datamaterialet. Ved andre gjennomgang noterte jeg hvilke temaer
uttalelsene kunne knyttes til i en tom kolonne ved siden av det transkriberte intervjuer.
Underveis i denne prosessen skrev jeg ned tanker for hand. Deretter laget jeg et dokument
med oversikt over kategoriene og med informantene listet opp under hver kategori, med et
underpunkt for hver kategori for & kunne notere eventuelle tanker underveis. Som
hovedkategorier tok jeg utgangspunkt i temaene i intervjuguiden, og kategoriene ble: behov,
utfordringer og tilrettelegging, leerer-elev-relasjon, samarbeid, ressursbruk og ressursbehov og
kunnskap. Jeg kopierte inn sitater som illustrerte hver informants erfaringer og synspunkt
innenfor hver kategori, og tok med det tilhgrende spgrsmalet fra intervjuet. Under dette
arbeidet hadde jeg utskrifter av alle transkripsjonene foran meg, samt intervjuguiden for a fa
oversikt over temaer og spgrsmalene i denne. Jeg hadde ogsa oppe alle intervjuene pa
datamaskinen, slik at jeg kunne kopiere over sitater til dokumentet med kategoriene. Disse
sitatene ble markert i den utskrevne transkripsjonen, slik at det var lett & finne tilbake til

sammenhengen sitatet var tatt ut fra.

Neste steg var a dele hovedkategoriene inn i underkategorier ut fra hva informantene trakk
frem under hver hovedkategori. Under ressursbehov og ressursbruk ansa jeg det ikke som
ngdvendig a ha underkategorier. | de andre kategoriene leste jeg igjennom sitatene og skrev
ned for hand hvilke temaer som gikk igjen. Jeg kom til slutt frem til de underkategoriene som
fremgar i presentasjonen. Deretter sorterte jeg utdragene i hver hovedkategori inn i

underkategoriene, med tilhgrende spgrsmal for a fa med konteksten utdragene var sagt i.

Deretter sammenfattet jeg det informantene fortalte under hver underkategori ved skrive hvem
som fortalte det samme, og valgte ut et sitat som illustrerte dette. Sparsmalene ble ikke tatt
med i presentasjonen, men jeg forsgkte likevel a presentere sitatene pa en slik mate at det ble

tatt hensyn til sammenhengen. Hvis det var noen sentrale poeng kun en av informantene trakk
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frem ble ogsa dette presentert. | de sitatene som ble presentert valgte jeg a ta bort gjentakende
ord som «sann at....sdnn atte....sa det....» og begynnende setninger som ikke ble avsluttet,
for at det skulle bli mer flyt og bedre a lese, og fordi dette var ord som ikke var med pa a gi

meningsinnhold i sitatene.

Presentasjonen var fortsatt for lang, og jeg gikk igjennom en gang til for & korte den ned.
Denne gangen kuttet jeg noen poeng som ikke var relevante for min problemstilling, og jeg
kortet ned noen av de lange sitatene ved skrive dem delvis om til tekst. Dette var for &
komprimere sitatene ned til de viktigste poengene, og slik utelate detaljer som ikke var
sentrale for undersgkelsen. Jeg har forsgkt & gjengi disse utsagnene sa naert informantenes
utsagn som mulig, og har derfor brukt informantenes egne begreper i gjengivelsen. Jeg tok
ogsa bort setninger som ikke var sentrale for poenget i uttalelsene, og illustrerte dette med

folgende tegn i sitatet; (...). Den endelige presentasjonen er lagt frem senere i oppgaven.

Det ble deretter gjennomfart en tolkning for hver hovedkategori, hvor det ble sett pa
sammenheng og variasjoner i datamaterialet, som ble knyttet opp mot teorikapittelet. Til slutt
ble det gjennomfart en drafting av alle kategoriene samlet, slik at helheten i datamaterialet ble

ivaretatt.

3.5 Kvalitetsvurderinger av undersgkelsen

For at oppgaven skal vaere troverdig er det viktig a vurdere kvaliteten pa undersgkelsen, og
reliabilitet og validitet kan brukes som kriterier (Johannessen et al., 2010). | de fglgende

kapitlene vil det gjeres rede for denne studiens reliabiliteten og validiteten.

3.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om resultatenes, og dermed undersgkelsens, palitelighet (Postholm, 2010).
Innenfor kvantitativ forskning er det sentralt at andre forskere skal kunne etterprove
resultatene ved a gjennomfgre den samme undersgkelsen igjen (Thagaard, 2013). I en
intervjuundersgkelse der det benyttes semistrukturert intervju vil intervjueren ha pavirkning
pa intervjuet, fordi sparsmalene ikke er fastsatt (Kleven, 2002). Dette medfarer at det kan
veere vanskelig a gjenskape en ngyaktig lik undersgkelse, og slik etterprave resultatene
(Thagaard, 2013). Ved et nytt intervju, selv med ngyaktig de samme informantene, vil en

annen forsker kunne stille andre oppfelgingsspersmal og oppklarende spgrsmal. I tillegg vil
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informantene kunne ha andre erfaringer og det vil kunne vare andre triggere for hva
informantene kommer pa i intervjusituasjonen. En av mine informanter fortalte blant annet
om nylige hendelser, noe som kan indikere at fokuset vil kunne vere et annet pa et annet
tidspunkt. Pa den annen side fikk informantene intervjuguiden i god tid far intervjuet, noe
som kan medfgre at de far muligheten til & hente frem tidligere erfaringer. Dette er spesielt
viktig fordi det er en stund siden enkelte av mine informanter har hatt traumatiserte elever

med flyktningebakgrunn.

Innenfor kvalitative undersgkelser som denne er det derfor andre kriterier for a se pa
reliabiliteten av undersgkelsen, og det blir viktig & gjare rede for hvordan datamaterialet er
hentet inn og hvordan undersgkelsen er gjennomfart (Thagaard, 2013). Jeg har derfor
bestrebet & gjere forskningsprosessen gjennomsiktig, slik Silverman referert i Thagaard
(2013, s. 202-203) betegner det, ved a beskrive metodisk tilnserming,
datainnsamlingsprosessen, analyseprosessen og bearbeiding av datamaterialet ngyaktig.

Videre har det ogsa veert viktig a gjere rede for undersgkelsens teoretiske grunnlag
(Silverman referert i Thagaard, 2013), som fremgar av delkapittelet om vitenskapsteoretiske
tilnserminger og teorikapittelet. Det har ogsa veert viktig a skille presentasjonen av
datamaterialet fra min tolkninger, slik at leseren kan se hva informantene konkret har sagt og
hva som er mine tolkninger av dette (Thagaard, 2013). Pa denne maten kan leseren vurdere
hvorvidt mine tolkninger er palitelige. Det har derfor veert viktig & gjengi informantenes

utsagn sa ngyaktig som mulig, noe som gar frem av beskrivelsen av analyseprosessen.

3.5.2 Validitet

Validitet i kvalitative undersgkelser handler om i hvilken grad valgt fremgangsmate belyser
det undersgkelsen er ment a undersgke (Postholm, 2010). Denne oppgavens formal er ikke at
resultatene skal vaere generaliserbare, men & belyse temaet ved a fa et innblikk i
informantenes erfaring med traumatiserte elever med flyktningebakgrunn og hva leererne ser
pa som viktig for en god faglig utvikling for disse elevene. Dermed vil ikke validitet knyttet

til generalisering behandles her da jeg ikke ser det som relevant for denne undersgkelsen.

En side av validitet er i hvilken grad forskerens beskrivelser er representative for
informantenes utsagn (Maxwell, 1992). Her har det veert til hjelp a bruke diktafon, NVivo og

notatene fra intervjuene for a gjengi disse korrekt i transkripsjonene. Bruk av diktafon og
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nedtegnelser kan imidlertid tenkes a gjgre informanten nervegs, men informantene fikk
informasjon om bruk av dette og hvorfor, og spurt om det var i orden. Det at de visste om
dette, og at de fikk informasjon om at det kun var jeg som forsker som hadde tilgang til disse
lydopptakene kan tenkes a bidra til at det ble litt tryggere.

Da jeg som intervjuer ikke var bundet til intervjuguiden, kunne dette skape starre fare for at
jeg pavirket intervjuet (Kleven, 2002). Eksempler pa dette kan vare hvordan spgrsmalene ble
formulert, hvilke oppfelgingssparsmal som ble stilt og hvilke temaer jeg fokuserte mest pa
(Kleven, 2002). Det var derfor til stor hjelp i & eve meg pa intervjurollen gjennom
prgveintervjuene, samtidig opplevde jeg at det & veere bevisst pa dette bidro til & redusere
pavirkningen, fordi jeg dermed ble bevisst pa blant annet a ikke stille ledende spgrsmal. Det

vil imidlertid alltid veere en viss pavirkning.

Maxwell (1992) trekker ogsa inn hvorvidt forskerens tolkninger er representative for
informantenes mening bak sine utsagn som et validitetskriterium. Her kan, som nevnt,
nedtegnelsene av observasjoner under intervjuene bidra til a fa frem meningen til
informantene (Dalen, 2011). Samtidig er det ogsa viktig a ta hensyn til eventuelle tonefall og
lyder, som ble nedtegnet i transkriberingen, som beskrevet tidligere. Det kan ogsa vere flere
mulige tolkninger av et utsagn, og det har veert viktig & veere bevisst pa dette under
tolkningsprosessen (Maxwell, 1992). Pa den maten kan jeg vaere apen for a se flere mulige
tolkninger, men jeg vil, som beskrevet under forforstaelse, likevel vere farget av mine
forkunnskaper og den kunnskapen jeg tilegner meg underveis i arbeidet med undersgkelsen
(Wormnaes, 2005). Det har, som nevnt, ikke veert et poeng a legge fra meg dette, fordi jeg ser
denne kunnskapen som ngdvendig for & tolke datamaterialet, men det & vaere klar over
forforstaelsen kan tenkes a bidra til at jeg kan se flere mulige tolkninger enn den som
umiddelbart slar meg. Det har ogsa veert sentralt a ta hensyn til helheten i intervjuene ved
presentasjon av datamaterialet, noe som kan bidra til at utdragene fra intervjuene blir
presentert i trad med konteksten de ble sagt i (Dalen, 2011). Dette ble naermere redegjort for

under kapittelet analyse og tolkning av data.

Validitet omhandler ogsa hvorvidt tolkningene er gyldige, og hvordan teorien er tatt i bruk i
tolkningsprosessen (Dalen, 2011). Som det fremgar av kapittel 3.1.1 har denne undersgkelsen
en abduktiv tilnaerming, hvor bade datamaterialet og teori blir sentralt for tolkningen. Da
datamaterialet og tolkningene er presentert hver for seg vil leseren fa mulighet til a se hvordan
teorien er trukket inn i tolkningen av datamaterialet.
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Da validitet omhandler hvorvidt det som blir sagt at skal undersgkes faktisk belyses vil
hvilken informasjon informantene meddeler tenkes a vaere viktig. Her blir det sentralt for
denne undersgkelsen at informantene forteller om sine erfaringer med traumatiserte elever
med flyktningebakgrunn, og at deres uttalelser ikke pavirkes i stor grad av andre
omstendigheter. Det er derfor viktig at jeg som intervjuer ikke stille ledende sparsmal, for &
unnga at informantene blir pavirket. Det har derfor veert viktig med apne spgrsmal, men for at
disse ikke skal bli ledende har jeg sett behov for & innlede med ja/nei-sparsmal med
oppfelgingsspersmal enkelte steder.

Informantene kan pavirkes av utenforstende faktorer. Det ble nevnt at de kan pavirkes av hva
rektor godkjenner, men siden jeg endte med a finne informanter gjennom bekjente, kan denne
faktoren ha blitt redusert. De kan ogsa pavirkes av hva de tror jeg som intervjuer gnsker a
hare, men i og med at informantene la frem bade positive og negative sider opplevde jeg at de
gav varierte beskrivelser av sine erfaringer. I tillegg trakk flere informanter frem eksempler
fra praksis, noe som kan underbygge at de tar utgangspunkt i egne erfaringer, og jeg opplevde

at de gav fyldige og utdypende beskrivelser i samtlige intervjuer.

Hvilke elever med flyktningebakgrunn som blir utgangspunkt for datamaterialet kan veere
pavirket av leerernes tolkning av flyktningbegrepet og hva slags informasjon de har om den
enkelte elevs bakgrunn. Fordi denne oppgaven ikke vil ga inn pa enkeltelever vil det
imidlertid ikke stilles spgrsmal om den enkelte elevs bakgrunn. Leerernes vurdering av og
kunnskap om hvilke av deres navarende eller tidligere elever som har flyktningebakgrunn vil
ligge til grunn for undersgkelsen. Det kan likevel vaere enkelte elever som faller utenfor, hvis
leererne ikke har kunnskap nok om deres bakgrunn, eller at det er sa lenge siden laererne har
hatt elevene at de ikke husker omstendighetene rundt tilrettelegging for disse elevenes faglige
utvikling eller ikke gnsker a ta dette med i deres svar i intervjuet. Denne undersgkelsen er ute
etter leerernes helhetlige erfaringer, og det blir dermed opp til lzererne hvilke av deres

erfaringer de gnsker a ta utgangspunkt i under intervjuet.

Ogsa hva disse leererne ser pa som traumatiserte barn og hvorvidt de har kunnskap om
elevenes traumatiske bakgrunn og eventuelle posttraumatiske plager vil kunne pavirke
innholdet i datamaterialet. Mange av disse barna har kanskije ikke fatt en diagnose, og det er
ikke sikkert at leererne far fullstendig informasjon om hver enkelt elev og deres bakgrunn.
Under intervjuet blir det spurt om hvor mye informasjon laererne far om disse elevenes
bakgrunn, noe som kan vaere med pa a belyse hvorvidt disse lzererne far informasjon om
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ettervirkninger fra traumer eller ikke. Imidlertid far lzererne informasjon om hva denne
oppgaven er ute etter & belyse, og at et av utvalgskriteriene er at leererne har hatt elever som
har hatt traumatiserende opplevelser. Det kan imidlertid ikke utelukkes at informantene har
hatt flere elever med en slik bakgrunn enn det de selv er klar over, og at enkelte erfaringer

med dette arbeidet dermed utelukkes fra deres svar under intervjuet.

3.6 Forskningsetiske betraktninger

Forskningsetikk handler, ifalge den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap
og humaniora (NESH, 2014, s. 5) om «vitenskapelig allmennmoral». Med andre ord kan en si
at 4 ta etiske hensyn er & fglge normer og verdier for & ivareta praktisert vitenskapsmoral
(NESH, 2014). | denne studien er det benyttet intervju, hvor informantenes egne erfaringer og
tanker er sentrale, og det er viktig a ta hensyn til disse personene i undersgkelsen. Da det kan
komme frem personopplysninger, altsa opplysninger som kan identifisere en person direkte
eller indirekte, matte det sekes om godkjenning fra Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste

(NSD, u.a.) for a gjennomfgre undersgkelsen.

Traumer er et sarbart tema, og kan veere vanskelig a snakke om. | denne undersgkelsen
intervjues imidlertid lerere, og det er ikke ngdvendigvis sarbart for leererne a fortelle om
deres erfaringer med disse elevene. Pa den annen side kan enkelte av disse barna ha fortalt
leereren sin om traumatiske opplevelser, som kan ha gatt inn pa leereren. Det er derfor viktig a
vaere bevisst pa temaets sarbarhet. Tilbakemeldingene fra flere av informantene var likevel at

det var positivt & snakke om dette temaet og deres arbeid.

Informantene har rett til & fa informasjon om undersgkelsen de er med pa, slik at de forstar
hva det innebeerer & vaere med pa prosjektet (NESH, 2014). | forkant av intervjuene fikk
informantene tilsendt et informasjonsskriv, som legges som vedlegg i oppgaven. | dette
informasjonsskrivet fremgar ogsa informasjon om frivillig deltakelse, lydopptak, og
oppbevaring av disse og konfidensialitet. Dette er ogsa punkter i NESH (2014) sine
forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi. I tillegg
snakket vi om dette skjemaet og tilleggsopplysninger i begynnelsen av intervjuet, og jeg

spurte informantene om de hadde noen spgrsmal til undersgkelsen.
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Informantene skal veaere anonyme i oppgaven, og det ble brukt fiktive navn. Identifiserbar
informasjon om tredjeparter, for eksempel elever, ble tatt ut av oppgaven, i trad med NESH
(2014) sine retningslinjer. I ble det gjort noen avveininger med tanke pa hvor detaljert
beskrivelser og praksisfortellinger kunne gjenfortelles, slik at sentrale momenter for
problemstillingen kommer frem, men personene ikke er gjenkjennbare. Dette har ogsa veert et
dilemma med tanke pa bakgrunnsinformasjon om informantene, hvor jeg gnsker a fa frem
utdanningsbakgrunnen, fordi det kan vaere interessant med tanke pa deres innfallsvinkel. P&
den annen side har jeg forsgkt a ikke ta med sa mange detaljer at informantene kan
gjenkjennes. Derfor har jeg ogsa valgt & ikke informere om i hvilken by de jobber selv om
dette ogsa kan tenkes & ha en pavirkning pa deres erfaringer. Pa den annen side er denne

undersgkelsen begrenset til @stlandet, slik at leserne vet hvilken del av landet de jobber.

Det kan ogsa stilles sparsmal ved om sammenhengen mellom flyktninger og traumer i denne
oppgaven kan bidra til stigmatisering av elever med flyktningebakgrunn. Derfor er det viktig
a presisere at ikke alle flyktninger ngdvendigvis har posttraumatiske plager (Dyregrov, 2010).

Flyktninger er forskjellige, og kan reagere ulikt pa psykiske pakjenninger.
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4 Presentasjon og drgfting av data

| dette kapittelet presenteres funnene i datamaterialet etter temaer, eller hovedkategorier, og
deles inn i underkategorier for & gi en bedre oversikt for leseren. Hver hovedkategori avsluttes
med tolkning og drafting av funnene. Dette er for a skille informantenes utsagn fra mine

tolkninger. Til slutt vil det foretas en drgfting av sammenhengen mellom kategoriene.

4.1 Behov, utfordringer og tilrettelegging

I denne hovedkategorien presenteres leerernes erfaringer om hvilke behov og utfordringer
traumatiserte elever med flyktningebakgrunn kan fa i skolen, og hva slags tilrettelegging

lererne har erfaring med. Ogsa lerernes utfordringer kommer frem i denne kategorien.

4.1.1 Kjennetegn - ulikheter

Samtlige informanter papeker at traumatiserte elever med flyktningebakgrunn er ulike, og at
deres utfordringer i den norske skolen kan variere. Informantene forteller at det ikke finnes
noen klare kjennetegn, fordi disse elevene er svart ulike. De forteller imidlertid at en del av

elevene kan vare utagerende og urolige, eller stille og innesluttet. Trine sier det slik:

(...) det kan bli utagerende atferd eller at man blir veldig innesluttet, ikke tor d si noe.
Sann at det kan vaere den ene og den andre veien, eller store variasjoner.

Mari papeker at begge deler kan forekomme hos samme elev, ved at eleven kan vere litt
fraveerende og borte noen ganger, og urolig andre ganger. Hun legger til at alle er forskjellige
og reagerer forskjellig, og at reaksjonen kommer an pa alder, hva de har sett og hvor mye de
har fglt at de har blitt tatt vare pa. Mari og Line forteller ogsa at det kan vaere variasjoner

innad i en sgskenflokk, og Line har et eksempel:

Vi har hatt tre sgstre, hvorav den eldste og den yngste har takla turen til Norge ganske
bra, men den mellomste har fatt veldig sann traumer fra det. Og hun er igjen i den
begynnergruppa og trenger masse tid, mens de to andre er ute i vanlige klasser
allerede.

4.1.2 Bakgrunn: traumer og kultur

Ogsa traumebakgrunnen nevnes av alle informantene som en utfordring for eleven. Line

forteller om en traumatisk og grotesk opplevelse en av hennes elever har hatt, hvor jenta ble
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tvunget til a se pa at moren ble torturert og voldtatt. Alle informantene sier at det kan vare
vanskelig for elevene & konsentrere seg, fordi tankene er et annet sted og de har mye a
bearbeide. Line forteller om hvordan opplevelsene og bekymringene til en av hennes elever

pavirker hans lzring:

En har sett onkelen sin bli skutt rett foran gynene sine, og nar vi sitter pa skolen sa ser
du at han titter ut. Han har helt andre tanker enn det vi driver med her og na. Veldig
ofte ser vi at de elevene laerer seint. Sa det setter de et skritt tilbake. | hvert fall nar det
er ubearbeida og usnakka.

Line stiller spgrsmalet: Hvordan skal man leere noen noe som ikke har plass til & leere? Hun
papeker at elevene ma bearbeide det de har veert igjennom for & kunne lere, fordi det ikke er
plass til begge deler. Hun forteller ogsa at det er utfordrende at de ikke har noen

morsmalslarere:

Vi har ingen morsmalslearere. Det er bare meg med norsken min. Og noen ganger sa
skulle jeg gnske jeg hadde snakka arabisk, eller farsi, at jeg bare kunne fatt spurt,
hvorfor grdter du, eller hva er du redd for? (...) Det er utfordrende, det d ikke ha noe
felles sprak a snakke med barna om det som er vanskelig.

Siri forteller at traumene det kan vare utfordrende for leererne:

Jeg tenker jo alltid at det er utfordrende & kunne mgte elevene pa traumene sine. Tror
jeg ikke vi er flinke nok til, for vi har ofte for mange elever. Vi har ikke noe trening i
det. Sa det tror jeg nok ikke vi gjgr godt nok. Det er ikke tilrettelagt nok for barn som
strever. Jeg tror ofte de ikke far behandla traumene sine nok.

Samtlige informanter peker ogsa pa at kulturforskjeller kan veere utfordrende for elevene. Oda
sier at det ikke er lett & skille hva som kommer av den traumatiske bakgrunnen og hva som
kommer av kulturelle forskjeller, og Siri papeker at kulturforskjellene ogsa kan veere
utfordrende for foreldrene:

De er ikke vant til det norske systemet, og ikke foreldre heller. (...) Nar ikke de kjenner
kulturen i Norge i det hele tatt, de har ikke noe kjennskap til hvordan det er i Norge
(...), sd er det sa utrolig mye de ikke forstar. Og det er sa ukjent og sd skummelt
mange ting. Sa foreldre synes ofte at det er mye som er skummelt, fordi det er ukjent.

Siri og Mari papeker at det kan veere forskjeller nar det kommer til oppdragelse, og at dette
kan fare til at de oppfarer seg litt annerledes. Mari bruker slassing i friminuttene som et

eksempel, hvor elevene sier at de er vant til & slass fra deres hjemland.

-46 -



Trine og Siri sier ogsa at foreldrene kan har traumelidelser selv, som kan pavirke elevene, og
bade Trine og Line forteller at samtaler og reaksjoner elevene opplever hjemme kan pavirke

barna. Trine forteller:

Sa kan det veere ting da som skjer hjemme. Det prates om, ser fortvilelsen til foreldre
0g sanne ting, som preger barna.

4.1.3 Behov og tilrettelegging for trygghet

Trygghet omtales av alle informantene som viktig for traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn. Blant annet sier Oda at hun tror pa kontinuitet og trygghet og mener at

forutsigbarhet blir viktig for & skape trygghet. Siri uttrykker at trygghet er viktig slik:

Dette handler jo om trygghet, som jeg tror blir utrolig viktig for flyktningbarn, fordi de
har flykta. Og foreldrene er jo i en litt sdnn konstant krise nar de kommer hit, mange
av dem, fordi det er utrygt; far vi bli? (...). Sd de vil jo ha veldig behov for trygghet og
omsorg. For hvis du skal leere noe sa ma du veere trygg, sann at stabile trygge rammer
rundt dem har de et veldig behov for. (...) Fast lecerer hele tida, og sant kan veere
vanskelig, hvis de far en leerer som er mye sjuk, sa tenker jeg at det vil veere veldig
uheldig for disse barna som har opplevd mye falt sannsynligvis da.

Siri, Trine, Mari og Line understreker at tydelige rammer er viktig, fordi disse elevene kan

vaere utrygge. Trine legger til at faste plasser pa ting og for elevene i klasserommet og

garderoben kan gjare det lettere for dem a forholde seg til omgivelsene, slik at de ikke trenger

a engste seg ekstra for det. Mari sier at det ogsa er viktig med tydelige grenser:

Skape trygghet er jo utrolig viktig da. Ta dem pa alvor og vare tydelig. Vi forstar at

de har problemer og utfordringer og ting de har med seg, men det er ogsa viktig a gi
uttrykk for at det er klare grenser. Altsa vi kan forsta at de slar fordi at de har sett sa
mye, men hva som er lov og ikke lov ma vi veere tydelige pa.

Line utdyper at faste rammer pa skolen kan gi en pause fra det vonde. Hun legger vekt pa at
de er barn pa skolen, og at de jobber med at de ikke skal tenke pa voksenbekymringene, men
overlate de til mamma og pappa. Hun forteller at mange av disse barna lever i usikkerhet, men
at de i hvert fall pa skolen skal vite hva de gar til. Hun sier ogsa at barna liker at hun er
tydelig, slik at de vet at nei er nei. Hun understreker at de sgker trygghet, men de vet ikke

alltid hva de leter etter:

Barn sgker trygge rammer, sann er det. De vil ha faste rammer, og de vil vite at hvis
jeg gjer sann, da skjer det. De vil ikke ga og lure pa hvordan blir det nd? (...) Akkurat
i den starterfasen nar de er borte hos oss, sa tror jeg at den tryggheten er viktig, men
den er litt diffus. De vet ikke helt hva de leter etter som tryggheten sin. Og da er det
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viktig at vi voksne har en plattform som er trygg. At de behgver ikke & begynne 4 lete,
den er sann, den er stabil, den er helt lik.

Oda papeker at hun ma gjere de samme tingene:

De liker veldig darlig at jeg forandrer pa ting. (...) Du ma jo liksom gjere de samme
tingene og ikke forandre for mye, det liker de ikke.

Siri, Trine, Mari og Line nevner omsorg som viktig for a skape trygghet. Mari sier at a vise at
de er glad i elevene og bryr seg om dem og a vise interesse for dem er viktig for & gi dem
trygghet. Pa spgrsmal om hva som er viktig for a skape trygghet svarer Mari ogsa:

Det er jo a se hver enkelt. Altsa se dem inn i gynene og pa en eller annen mate gi dem
en god fglelse da. Det kan jo veere a klappe dem pa kinnet eller klappe dem pa
skulderen eller si dette var bra, eller na fikk du til den, na har du oppfart deg bra.
Oda jobber med norskopplering i sma grupper, og forteller at temaforberedende arbeid kan gi
mestringsfalelse og trygghet, fordi det forbereder elevene til klasseundervisningen, slik at de
klarer & fglge med pa undervisningen og ikke misforstar og faller ut, samtidig som de ogsa

kan veere med & svare og fale at de kan noe:

Det er klart det gir mestringsfalelse, og det gir selvtillit og trygghet. Det er noe av det
viktigste for de ungene som har traumer i hvert fall. Det gir nok en trygghet som gjar
at de behgver i hvert fall ikke sitte og veere nervgse for at ikke de kan ting ogsa.

Line og Trine forteller at det er viktig & ha fokus pa sosiale ferdigheter og vennskap, hvordan
ta kontakt og hvordan oppfere seg mot hverandre. Trine trekker frem at elevene kan bli

ressurser for hverandre, og Line sier:

Hvis de far knytta gode vennskap, knytta gode relasjoner til voksenpersoner og andre
barn rundt seg, sa er det sa mye lettere & bearbeide det som er vondt. Hvis de i tillegg
blir ensomme, da har vi et stort problem foran oss. Sa det aller, aller viktigste nar du
tilrettelegger for at de skal lere; Sarg for at de far venner, sgrg for at de praktiserer
spraket i forskjellige settinger, sarg for at det blir trygt for dem a veere her. At dette er
et sted som er godt & veere.

4.1.4 Sprak og andre skolefag

Spraket kan ifglge samtlige informanter veere en utfordring for disse elevene, og de fremhever
norskopplering som et stort behov for at de skal forsta og leere. Mari omtaler blant annet det a
leere norsk som porten til Norge, fordi det & kunne norsk er viktig i alle sammenhenger. Siri

mener at behovet for norskopplering ikke dekkes:
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Det er klart at barn som ikke kan norsk har behov for sprakopplearing. De har behov
for & hare mye norsk, laere mye norsk. Sa det er jo et behov som jeg opplever hvis du
far flyktninger inn, sa dekkes ikke de behovene.

Trine, Mari og Line sier at de bruker mye kroppssprak, og Mari og Line legger til at de ma
snakke enkelt og tydelig i undervisningen. Mari og Trine forteller at repetisjon er viktig, og
Trine sier at hun bruker mye bilder og tegninger for at det skal bli lettere & forsta, ogsa i skriv

hjem til foreldrene.

Ifglge Siri blir oppfalging av elevene viktig, og hun sier at de hele tiden ma sjekke lekser,
sjekke at de har lzrt det de skal og snakke med dem for a finne ut om de har forstatt:

| en klasse har du mange, og du kan ikke sjekke hver enkelt hver dag, sa det er noe
med & prgve a finne systemer som gjer at du fanger opp om barna har fatt med seg det
de skal, nogen lunde. Og noen ganger far vi det til, andre ganger far vi det ikke sa
godt til. A legge opp til mye muntlighet er viktig med barn som ikke kan sprak da.

Siri, Trine og Oda forteller ogsa at noen av elevene har behov for andre oppgaver, ukeplaner,
lekseplaner og baker, fordi de ikke kan spraket godt nok til a falge opplegget til resten av
klassen. Trine sier at de lager mye selv, som gjar det lettere & mgte elevene der de er. De
bruker mye ark i stedet for baker, som gjgr det mindre synlig at de har ulike oppgaver, mens
Oda forteller at hun praver a lage tilsynelatende like ukeplaner. Trine uttrykker at det er viktig

a se barnet og at ikke alle barn har samme behov:

Sann er det nar de skal lare seg noe, at da gjar vi forskjell. Noen er kommet dit, og
andre kommet dit og det er den tilretteleggingen vi ma prgve. Men s ma vi lere a
forsta da, at alle barna er ikke lik akkurat som meg. Sann at det er ganske viktig a
jobbe med dynamikken i gruppen pa hvordan vi ogsa skal respektere og tolerere at
noen far litt mere hjelp enn meg akkurat nd. (...) Litt for d prove d sitte ned med noen
som trenger det, da far vi litt mere tid. Du kan ikke gjgre det hele tiden, s& da er det
hvordan klare a dele seg mye nok. Og hvordan de ogsa kan veere hjelp til hverandre
uten at det skal gdelegge for seg selv. (...) Men mange ganger kan man bruke andre
barn til & hjelpe. Og hvis man far til det sa blir det et sterkere samhold ogsa.

Oda legger vekt pa a vise interesse for elevene og deres kompetanse, og forteller om en elev
som virket fravaerende i klassen og slet i noen fag. Etter at Oda viste interesse for jentas

religion, kultur og kunnskap gjorde hun et kjempehopp faglig. Oda fortalte videre:

Nar hun kommer hjem sa er det en helt egen verden, og den dgra har hun matte
kjempe for d holde igjen. (...) Nar jeg sa at jeg visste noe om det som 1a bakenfor den
dara, sa spratt den opp. Det er min teori. Og sa plutselig hadde hun tilgang pa mye
mer av hjernen sin, fordi at masse av det brukte hun pa a holde tilbake ting som ingen
var interessert i. Sa det at du ikke spgr etter disse ungenes kompetanse, ikke ser hvor
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verdifull denne kompetansen er, det gjor at de ikke lcerer sa mye. (...) Du anerkjenner
deres kompetanse.

Trine legger til at det er mange ord som er ukjente for disse elevene, som de ikke har noen
erfaring med. Ogsa Siri og Line papeker at elevene trenger erfaringer for a leere en del av de

norske ordene. Siri trekker frem at det & gi barna gode opplevelser gir dem sprak og glede:

Fordi i alle norsktekster, i matematikk, sa mgter du jo hverdagen. Du skal forsta ting i
en kontekst, og hvis ikke du vet noe om det, du har aldri vaert pa kino, aldri veert i
skogen, du har aldri veert pa fjellet, sa skjenner du ikke de ordene. Fordi virkeligheten
de kommer fra kan veere helt annerledes. (...) Og i tillegg har de kanskje hatt det teft
over lang tid, de har veert i krig, det er en grunn til at folk flykter. De har hatt det teft
lenge, sann at barna kan veere ganske understimulert pa ord pa sitt eget sprak og gode
opplevelser. Sann at da forstar du jo bedre fagene nar du har opplevelser.

Siri, Oda og Mari papeker at det tar mange ar a lare et nytt sprak ordentlig, og Siri legger til
at det kan vaere vanskelig a leere seg spraket for elever som er sjenerte, fordi de ikke ter a
bruke spraket. Hun papeker at de som bruker spraket lerer fortere. Hun sier ogsa:

Nar du skal ga pa skolen og lzere, sa er det helt andre fagbegreper. Det er et helt
annet ordforrdd du trenger, og det tar det tid d lcere. (...) Det tar lengre tid d lcere
sprak enn sann, som du hgrer noen ganger: Ja barn er sa flinke, de tar det med en
gang. Ja mange tar de enkle tingene, de kan leke, de kan fungere, men de tar ikke
skolespraket med en gang. Det tar lang tid & utvikle.

Line papeker at det er lettere a leere noe pa et nytt sprak hvis du kan det pd morsmalet ditt
farst, mens Mari trekker frem hvordan skolegang kan pavirke innleering av nytt sprak:

Det er jo en fordel at man har gatt pa skole. Da har du jo laert ditt eget sprak, du
kjenner ditt eget sprak pa en annen mate. Men man kan leere norsk fort, fordi det at du
ikke har gatt pa skole har jo ikke noe med din intelligens a gjare.

Mari papeker at det er viktig at elevene holder pa morsmalet sitt og at det er lettere a leere det
faglige pa eget morsmal, men papeker at de ikke har noe morsmalsundervisning eller
tospraklig opplering der hun jobber. Oda forteller at hun har erfaring med tospraklig
opplering, og sier at det er viktig for a leere det faglige. Hvis du ikke kan norsk kan du likevel

leere det faglige pa ditt morsmal:

Hvis de far god utdanning, fagopplaring, sa har vi plutselig en generasjon av flere
dyktige mennesker som kan flere sprak og som ogsd er gode faglig. (...) Sa tospraklige
leerere mener jeg er alfa omega. Og sa lenge som mulig. Og grunnleggende norsk
selvfglgelig i kombinasjon. De trenger tilpassa opplering.

Oda sier videre at hennes mal med undervisningen er at elevene skal ha smilt og lekt:
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De skulle ha ledd og hvert fall smilt, og vi skulle hatt pedagogisk lek. Og de skulle ha
leert noe nytt. Og det var liksom madlet for undervisninga. (...) Og det skulle veere
moro. (...) I forhold til traumer sd har jeg det samme svaret, dette med d smile og le
og leke seg til leering. Leve i gyeblikket, reparere sa mye vi kan.

Siri papeker at elevene kan hjelpe hverandre i timene, og Line mener at det sosiale kan hjelpe
i det faglige, fordi de ter & sparre hvis det er noe de ikke forstar om de kjenner

klassekameratene. Hun utdyper dette slik:

Det er veldig viktig at du er trygg pa den du sitter sammen med, og at du ter a si de
dumme tingene. (...) Mens hvis du ikke har den relasjonen og det sosiale i bunn, sd
har du ingen & sperre. Og for & leere deg kultur og en del tradisjoner i Norge sa
trenger du ogsa et miljg a vere en del av, og det fremmer ogsa faglig utvikling da. For
alt vi lzerer pa skolen henger jo sammen med hvem vi er, og hvor vi bor og hva vi
driver med. (...) det er jo veldig ofte mye om Norge. (...) Og da er det jo lurt d kjenne
noen du kan spgrre.

Siri, Trine, Mari og Line forteller at de noen ganger bruker tilgjengelige ressurser, og at de
noen ganger har elevene ute i grupper eller alene ved behov. Siri forteller blant annet at de har
brukt assistenter eller spesialpedagoger, som egentlig har andre barn, til & hjelpe med
norskopplearingen, for eksempel kan elevene vaere med pa en gruppe med andre elever som

trenger tilpasset opplering:

Noen av de som har store traumatiserende opplevelser far posttraumatisk stress-
syndrom og forskjellige ting, og det kan gi seg utslag i store atferdsproblemer, som
gjer at skolesituasjonen blir forferdelig vanskelig. De vil du kunne mgte pa en helt
annen mate i en liten gruppe, for det er lettere a lage systemer for atferd. At du kan; sa
jobber vi intenst litt, sa gjgr vi noe morsomt, jobbe intenst litt, noe morsomt. Sann kan
man ikke gjere nar du har seksogtjue-atteogtjue elever. Det ekke sjans.

Mari forteller at fordi de ofte er to kan de ta ut elever i grupper, bade hvis elevene er urolige
og fordi elevene i innfaringsklassen kan veere pa ulike trinn. Hun sier at de da kan konsentrere
seg bedre, og at de for eksempel kan fa litt mer lese og skrive-opplaring. Hun forteller ogsa at
de i grupper kan kontrollere hvor langt elevene har kommet, og hvor mye de forstar. Trine
forteller at de lager avtale med de som jobber pa biblioteket hvis det er noen elever som
trenger & komme seg litt ut av klassen, enten for a jobbe et roligere sted, eller hvis de trenger
en pause fgr de kommer inn i klassen igjen. Hun sier ogsa at de har en miljgarbeider som kan

ta med elever ut hvis de har behov for det.
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Oda som har jobbet med norskopplaring i grupper, forteller at hun har slatt sammen grupper
pa ulike trinn, slik at de skal fa flere timer. Hun papeker at kontaktleererne sier de ikke har nok

tid til hver enkelt elev, og forklarer videre:

| en klasse sa har du ikke sa mye fokus pa hver enkelt elev. Det blir jo ikke mulig &
falge opp, men jeg kan jo se det, fordi jeg har sma grupper.

Siri, Trine og Oda papeker at veldig utagerende atferd kan veere en utfordring for lzereren. Siri
og Oda trekker ogsa frem de stille elevene. Oda forteller at leereren kan ngle i mgte med

utagerende elever, og at de stille elevene kan forsvinne i klassesammenheng:

Jeg ser jo at disse elevene som blir utagerende, de blir en utfordring for leererne. Det
gjer alle utagerende unger, men du ngler litt i maten du meter de elevene p4, fordi du
lurer pa om det kan veere andre ting. Du kan forsta at de blir utagerende, fordi de har
opplevd ting som ikke er bra. Men s& ma man jo bare sette ned foten og si at sann er
reglene. Utfordringen er de elevene som bare sitter der og ikke sier noe. For de
forsvinner jo gjerne i en klassesammenheng.

Siri sier ogsa at det at elevene ikke forstar, i kombinasjon med traumatiske opplevelser, kan
gjere at noen blir aggressive og tror andre snakker stygt om dem, fordi de er utrygge. Mari
trekker inn at mangel pa muligheter til 8 kommunisere kan fare til at de slass:

Det at de har litt lett for & slass og dytte hverandre har nok med at de ikke klarer &
kommunisere med ord, ogsa kan det vare at det er en mate a lgse problemene pa,
fordi de har sett krigshandlinger. (...) Men jeg tror det ogsa har med at de ikke kan
kommunisere om hva som er problemet, og da er det lettere & sla.

4.1.5 Drgfting av behov, utfordringer og tilrettelegging

Samtlige informanter er enige om at traumatiserte elever med flyktningebakgrunn er ulike, og
at utfordringene de kan fa i mgte med den norske skolen varierer. Elevene kan ifglge
informantene utvise bade innagerende og utagerende atferd, og Mari er rekker frem at en og
samme elev bade kan utvise bade innagerende og utagerende atferd. Informantene er ogsa
enige om at traumebakgrunnen kan veare utfordrende for elevene, og innagerende og
utagerende atferd kan knyttes til under- og overaktivering som fglge av traumatiske
opplevelser (Levine & Kline; Ogden, Minton & Pain referert i Nordanger, 2014).
Underaktivering kan fare til blant annet tilbaketrekning, mens overaktivering kan medfare
aggresjon og uro (Levine & Kline; Ogden, Minton & Pain referert i Nordanger, 2014). Begge

deler kan ogsa forekomme hos samme person, noe som stgtter Mari sine erfaringer i mgte
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med disse elevene. Pa den annen side kan ogsa sprakvansker fare til utagerende og aggressiv
atferd, eller tilbaketrekning og innesluttethet (Holdhus, 1994).

Mari og Siri viser ogsa til spraket i kombinasjon med traumer i forbindelse med slassing og
aggressiv atferd. Mari trekker ikke traumer inn spesifikt, men sier: ogsa kan det vere at det er
en mate & lgse problemene pa, fordi de har sett krigshandlinger. Dette kan veere en
hentydning til at disse elevene gjar det de ser andre gjar for a lgse problemene. Pa den annen
side kan det bety at denne maten a lgse problemer pa kan vere en falge av de traumatiske
krigsopplevelsene elevene har hatt. Overaktivering handler om at alarmsystemet blir mer
falsomt, og at kroppen reagerer slik den har mattet reagere tidligere (Levine & Kline; Ogden,
Minton & Pain referert i Nordanger, 2014). Kan det tenkes at dette er elever som raskt
kommer inn i fight-modus ved truende situasjoner, og derfor tyr til slassing? Pa den annen
side papeker Mari at hun tror det ogsa har med at de ikke kan kommunisere om hva som er
problemet. Dette kan ses i sammenheng med Siri sitt utsagn om at det at vanskeligheter med &
forsta, i kombinasjon med traumatiske opplevelser kan fare til aggresjon og mistanker om at
andre snakker stygt om dem. Hun snakker om at disse elevene ikke forstar hva andre sier,
men deres mangel pa mulighet til & uttrykke seg kan ogsa tenkes a fare til at de ikke far
oppklart eventuelle misforstaelser. Ogsa oppdragelse nevnes i forbindelsen med utagerende
atferd, og Mari forteller at er vant til & slass fra deres hjemland. Det kan altsé veere flere

arsaker til samme oppfaersel, og elevene kan dermed tenkes & ha ulike behov pa skolen.

Mari og Line illustrer variasjonene som kan oppsta nar det gjelder posttraumatiske plager ved
a papeke at det kan veere variasjoner innad i en sgskenflokk. Sgsteren Line forteller om som
trenger mye mer tid i begynnergruppa enn sgstrene sine kan illustrere dette. Til tross for at
disse sgstrene har flyktet sasmmen har deres opplevelser fatt ulike innvirkninger pa deres
faglige utvikling i etterkant. Det kan samtidig illustrere at traumeopplevelsene kan fa store
innvirkninger for leering og faglig utvikling, deriblant sprakoppleeringen. Mari legger til at
dette kommer an pa alder, hva de har sett og hvor mye de har falt at de har blitt tatt vare pa,
som ogsa er faktorer Arenas (1997), Dyregrov (2010) og Varvin (2008) papeker at kan
pavirke den enkeltes reaksjoner i etterkant av en traumatisk opplevelse.

Alle informantene er enige om at spraket kan veere en utfordring, og at det er stort behov for
sprakopplering slik at disse elevene kan forsta og lere. Siri, Oda og Mari sier at det tar
mange ar a leere seg det norske spraket for disse elevene, og Siri papeker at det tar lenger tid a
leere skolespraket enn det spraket de bruker til & leke og fungere. Hun forklarer at de trenger et
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helt annet ordforrad pa skolen. Det kan dermed tolkes som at det er i forbindelse med arbeidet
med fag at denne mangelen pa begreper kommer frem. Dette kan ses i sammenheng med det
Holdhus (1994) omtaler som det skjulte sprakproblemet, som handler om manglende
erfaringer og falelser knyttet til spraket. Hun papeker at hverken barnet selv eller de voksne
alltid er klar over dette sprakproblemet. Det kan vaere dette Siri illustrer da hun viser til at du
kan hgre at barn tar spraket med en gang. Freire, referert i Holdhus (1994) mener ogsa at det

tar mange ar a internalisere et nytt sprak.

Siri er den eneste som nevner at det kan veere vanskeligere for de som er sjenerte a laere seg
norsk, fordi de ikke tgr & bruke spraket, noe som kan bli enda en utfordring for disse elevene.
Hvis dette er tilfelle kan det fare til at det tar enda lenger tid far de sjenerte traumatiserte
elevene med flyktningebakgrunn lzerer spraket, og dermed at de kan ta del i, forsta og leere av
den faglige undervisningen. Videre papeker ogsa Oda at de stille elevene kan forsvinne litt i
klassesammenheng, og at det kan bli utfordrende for leereren. Hvis disse elevene forsvinner, i
tillegg til at de ikke sier noe, kan det tenkes at de far en dobbel spraklig utfordring, med tanke
pa at det gar tregere a laere spraket fordi de ikke tar & bruke det, samtidig som de forsvinner

litt i klassesammenhengen, som kan medfare at deres behov for hjelp ikke blir sett.

Trine, Siri og Line mener at disse elevene trenger erfaringer for a lzere en del norske ord. Siri
forklarer at virkeligheten en del av elevene kommer fra er helt annerledes, og de kan veere
understimulert pa ord pa sitt eget sprak. Dermed mangler en del erfaring med ord de trenger
for & forsta fagene, og det blir viktig a gi elevene denne erfaringen for at de skal kunne utvikle
seg faglig. Her er igjen Freire, referert i Holdhus (1994) aktuell, fordi hun mener at det trengs
erfaringer og opplevelser for & internalisere et sprak. Line sier at det er lettere & leere noe pa et
nytt sprak hvis eleven kan det pA morsmalet sitt farst. Dette kan tyde pa at erfaringene ikke
ngdvendigvis ma veare pa det spraket de skal tilegne seg, men at de har hatt erfaringer med de
begrepene som skal tilegnes. Mari mener at det er fordelaktig at elevene har gatt pa skole
tidligere, fordi de da har laert sitt eget sprak pa en annen mate, som ogsa indikerer at erfaringer
med begrepene er viktig. Hvis de har gatt pa skole tidligere har de erfaringer med sitt eget

sprak i skolesammenheng, noe som kan gjare det lettere a laere det pa norsk etterpa.

Line trekker linjer mellom traumer og lering, og sier at elevene ikke har plass til a lere hvis
de ikke far bearbeidet traumeopplevelsene. Informantene er enige om at det kan vaere
vanskelig for disse elevene a konsentrere seg, fordi tankene er et annet sted. Historiene Line
forteller om sine elevers traumeopplevelser kan gi et bilde av hva noen av disse elevene har
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opplevd, og hvorfor det kan vare vanskelig & konsentrere seg om undervisningen.
Posttraumatiske plager kan pavirke konsentrasjonen til elevene av flere grunner, deriblant
over- eller underaktivering (Levine & Kline; Ogden, Minton & Pain referert i Nordanger,
2014). Elevene kan veere vare for lyder og gjenoppleve traumene. Dette kan fore til
konsentrasjonsvansker, og dermed pavirke leeringsevnen. (Dyregrov, 2010). Ogsa
nedstemthet, sevnmangel og et eventuelt stort ansvar hjemme kan medfgre at elevene far
redusert leeringsutbytte (Baekkelund & Berg, 2014; Dyregrov, 2010). Sprakutfordringene
informantene forteller om kan fare til at det blir vanskeligere og mer slitsomt a falge

undervisning pa norsk. Det er dermed flere faktorer som kan pavirke disse elevenes laring.

Line skulle gjerne hatt et felles sprak med elevene, slik at hun kunne snakket med dem om det
som er vanskelig. Hun papeker at det er utfordrende at de ikke har noen morsmalslearere. Ut
fra at ubearbeidede traumer kan medfare vanskeligheter med a konsentrere seg og leere i
skolen, kan det derfor veere vanskelig for leererne hvis de ikke kan spgrre elevene hva det er
som gjar at de ikke klarer & fglge med, er lei seg eller andre reaksjoner lererne ikke forstar
bakgrunnen for. Raundalen og Schultz (2011) vektlegger sprakets funksjon som verktgy for a
bearbeide traumatiske opplevelser. Elevenes muligheter til & kunne snakke om traumene de
har opplevd kan saledes pavirke deres faglige utvikling. Som det fremgikk tidligere i
drgftingen tar det imidlertid flere ar & internalisere og knytte fglelser til et nytt sprak (Freire,
referert i Holdhus, 1994). Dette kan indikere at disse elevene har behov for et tilbud om noen
a prate med pa sitt eget sprak, mens lererne kan ha behov for en person i klassen som kan

prate med elevene.

Kulturforskijeller kan ifglge informantene ogsa veere utfordrende for disse elevene. Siri sier at
det norske skolesystemet kan veaere ukjent for elevene og foreldrene deres, og at det derfor kan
veere skummelt. Skolesystemet kan veere svart annerledes enn i hjemlandet til en del av disse
elevene, og ikke alle har gatt pa skolen (Holdhus, 1994). Det kan ogsa vare kulturforskjeller
og verdiforskjeller mellom hjemlandet og skolen, og det kan skapes et skille mellom hjem og
skole som elevene ma veksle mellom (Sluzki, referert i Langaard, 1994). Mgtet med det

norske skolesystemet kan derfor vaere utfordrende bade for elevene og foreldrene.

Trygghet omtales av alle informantene som viktig for traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn. Siri understreker at mange av disse familiene kommer fra utrygge land,
og de har derfor behov for trygghet og omsorg. Dette kan knyttes til Maslows
behovspyramide, hvor trygghet er det farste utviklingstrinnet i pyramiden (Befring, 2014).
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Behovet for trygghet ma vere oppfylt for & kunne strekke seg etter neste utviklingstrinn, som
er behovet for kjeerlighet og sosial trygghet. Det er ikke far pa det fjerde utviklingstrinnet at
behovet for innsikt, utforsking, nysgjerrighet og kunnskapssgken blir gjeldene. Altsa kan det,
ut fra denne teorien sies at trygghet og sosial trygghet er mer grunnleggende behov som ma
tilfredsstilles fer elevene har mulighet a ta fatt pa andre utviklingsoppgaver. Dette kan ses i
sammenheng med at elevene blir ukonsentrerte og kan oppleve over- eller underaktivering,
fordi det skal mindre til for at alarmsystemet setter i gang. For & kunne laere og utvikle seg ma
undervisningen for elevene som opplever under- og overaktivering skje innenfor deres
toleransevindu, slik at de klarer & konsentrere seg om det de skal leere (Ogden, Minton &
Pain; Siegel referert i Nordanger, 2014). Her kan tryggheten tenkes & vere sentral, fordi hvis
elevene til enhver tid hadde falt seg trygge ville det kanskje heller ikke vaert behov for at
alarmsystemet setter i gang. Dermed kan det argumenteres for at tryggheten er ngdvendig for
at disse elevene skal kunne leere og utvikle seg videre i det faglige arbeidet.

Det nevnes flere tiltak for & skape trygghet for disse elevene. Siri, Trine, Mari og Line sier at
det er viktig med trygge rammer og forutsigbarhet. Alle informantene er enige om at det
trengs faste rammer, men trekker frem ulike eksempler. Tydelige grenser, tydelighet fra
leereren, faste plasser og lite forandring kan alle tolkes som eksempler pa hva faste rammer
kan innebaere, og dermed eksempler pa hvordan disse laererne skaper trygghet for sine elever.
Line trekker ogsa frem at disse elevene sgker trygge rammer, men at de ikke helt vet hva de
sgker etter. Derfor mener hun det er viktig at leererne har en trygg plattform, slik at de ikke
trenger a lete. Det kommer ogsa frem at barna kan pavirkes av problemer i hjemmet, som
bekymrede eller traumatiserte foreldre. Line vektlegger at elevene skal veare barn pa skolen,

og legge vekk det hun kaller voksenbekymringene.

Omsorg, interesse for elevene og det a se hver enkelt kommer ogsa opp som viktig for & skape
trygghet. Videre ble det trukket frem at informantene tar i bruk ekstra ressurser for & mgte
elevenes behov i undervisningen, blant annet ved at noen elever kan tas ut i grupper. Siri
forteller at de kan mgte elever som viser store atferdsproblemer pa en helt annen mate i
mindre grupper, fordi de kan stykke opp arbeidet ved a gjere noe morsomt innimellom. Ogsa
bedre konsentrasjon, ro, ekstra opplaring og a kontrollere hvor mye elevene kan, trekkes frem
som muligheter i en mindre gruppe. Alt dette kan ses pa som mater a se hver enkelt elev, a
vise omsorg ved a legge til rette for deres behov. Det at leererne i mindre grupper opplever at

de kan mgte elevene bedre, kan tolkes som at de far starre muligheter til & legge til rette for
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elevenes behov. Pa den annen side kan det ogsa veere en indikasjon pa at mulighetene til &
imgtekomme disse elevenes behov i den ordingre undervisningen ikke er gode nok, og at de

dermed ma finne alternative lgsninger for a tilrettelegge bedre for dem.

Tilrettelegging for elevene i mindre grupper kan knyttes til elevens toleransevindu. Det blir
blant annet nevnt at de kan konsentrere seg bedre, at de kan fa ro, men ogsa at det er lettere a
legge til rette for elevenes behov og gi ekstra opplaering. Det er lagt vekt pa viktigheten av a
se hver enkelt elev, og Oda mener at det ikke er mulig a falge opp hver enkelt elev i
klassesituasjonen. Dermed kan kroppsaktiviteten til eleven tenkes a bli for lav. Hvis det i
mindre grupper bade er mulig a falge opp hver enkelt i stgrre grad, og det blir roligere vil det
ogsa kunne bli tryggere for elevene. Slik kan det bli lettere & legge undervisningen innenfor
hver enkelt elevs toleransevindu, og dermed ogsa legge til rette for god konsentrasjon, lzering
og utvikling hos elevene.

Line og Trine trekker ogsa inn det faglige, bade med tanke pa trygghet og i undervisningen.
De sier at elevene kan vere til hjelp for hverandre i undervisningen, og Line legger vekt pa at
de trenger noen de tgr & sparre, uten a vere redd for 8 dumme seg ut. Line understreker ogsa
folgende, som det aller viktigste for a tilrettelegge for a leere: Sgrg for at de far venner, sgrg
for at de praktiserer spraket i forskjellige settinger, sgrg for at det blir trygt for dem a veere
her. At dette er et sted som er godt a veere. Dette oppsummer godt hvordan disse tingene
henger sammen. Det at de far venner, kan fare til at de far praktisert spraket i forskijellige
settinger, og kan gi dem trygghet. Her kan ogsa Maslows andre utviklingstrinn bli gjeldende,
hvor elevene trenger sosial trygghet fer de kan ga videre pa neste trinn som er anerkjennelse
og positiv selvoppfatning (Befring, 2014). Det kan argumenteres for at elevene ma fale seg
sosialt trygge for & oppleve anerkjennelse, slik at de kan fa en positiv selvoppfattelse. Den
sosiale tryggheten blir derfor viktig for at elevene skal kunne laere og utvikle seg, fordi den er
sentral for & fa god nok selvfalelse til & bruke spraket, bruke nysgjerrigheten, utforske og sgke
kunnskap, som er Maslows fjerde utviklingstrinn (Befring, 2014). Dermed kan den sosiale

tryggheten ogsa ses som grunnleggende for elevenes leering og faglige utvikling.

4.2 Lerer-elev-relasjon

I denne kategorien presenteres hva informantene anser som viktig i en god relasjon og hva

lererne opplever som utfordrende for a skape en god relasjon til denne elevgruppen.
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4.2.1 Viktigien god relasjon

Samtlige informanter sier at relasjonen laereren har til eleven er viktig i mgte med
traumatiserte elever med flyktningebakgrunn. De snakker om trygghet som viktig i en god
relasjon. Oda legger vekt pa at elevene skal vere sa trygge at de kan slappe av, at de kan
smile litt innimellom og svare i timene. Siri forteller at hvis du er utrygg sa apner du deg ikke
i fagene, og for & bli trygg ma eleven ha en god relasjon til leereren. Trine sier at hun tror de
far frem mye mer hvis de har en god relasjon med eleven, og at det er viktig at leereren lar

elevene vise fram det de er gode pa:

Man yter mye mer da. Ikke bare for a please leereren, men at laereren og klarer a fa
frem dine kvaliteter. (...) Vi har alle noen kvaliteter.

Mari sier at en god relasjon er viktig for at eleven skal bli trygg og slipper a tenke pa om de
sier noe dumt i undervisningen. Line papeker at det er viktig at elevene tar a spgrre hvis de

lurer pa noe, og at det skal veere lov a svare feil:

Det skal veere trygghet i relasjonen til at de skal kunne utvikle seg faglig ved a tarre &
sparre.

Siri, Trine og Mari forteller at det er viktig & se barnet og & vise omsorg. Trine legger ogsa til

at det er viktig a bli kjent:

Det er @ mgte hverandre med respekt egentlig, og a se den enkelte. Det er viktig a bli
kjent. Gd pd tur. (...) Nettopp i litt friere ting far du mye starre mulighet til & skape
relasjoner (...) Det er viktig at vi ser barnet og at vi viser omsorg og skaper trygghet.

Siri forteller at hun bruker klassen for a fa gode relasjoner til elevene, ved a sparre alle, si noe
hyggelig og veere der for alle i timen. Hun forteller ogsa at elevene kan veere med a hente ting,
eller fa oppgaver, men papeker at det kan veare vanskelig fordi hun har s3 mange elever.
Videre sier hun at det er viktig a skryte av dem, og a omtale dem rosende hgyt i klassen. Hun
sier at det er ngdvendig 4 irettesette dem, men at det ogsa er viktig a papeke de positive

tingene. Videre forteller hun:

At du hele tida ma bygge relasjoner i klassen, sann at barna har respekt for
hverandre. Og ser pd hverandre med fine ayne. (...) At du skaper et miljg i klassen
som gj@r at barna har omsorg for hverandre. Det tror jeg er innmari viktig. For barn,
og ikke minst for barn som har hatt traumatiserende opplevelser, at det blir trygt i
klassen. (...) Ogsd gjerne veere litt sann konkret pd de tingene, sann at du bygger en
respekt for det barnet, samtidig som du er veldig ngye med a si fra, det der tolererer vi
ikke. Det er viktig a vise veldig tydelig hvilken oppfarsel du vil ha, og hvilken du ikke
vil ha.
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Siri papeker ogsa at det gir trygghet for elevene hvis de vet at leereren kan styre, samt at en

god relasjon kan fare til at eleven taler bede hvis leereren blir sint:

At du inngir trygghet, sann at eleven vet at det er du som styrer, er viktig i en god
relasjon. Og enda viktigere i forhold til elever med traumer, for det kan jo bli utrolig
utrygt hvis de ikke vet hvem som bestemmer. (...) Ogsd er det forferdelig vanskelig.
Hvis du har unger som er veldig utfordrende, sa tror jeg de fleste kan miste kontrollen
innimellom, at du blir sint. Hvis du har en god relasjon i bann, sa tror jeg de taler det
bedre. Sa du ma liksom ha noe hyggelig, og de ma vite at du bryr deg om dem.

Mari sier at eleven ma kunne snakke med henne, og at det er den voksnes ansvar:

At barna er trygge, altsa at de kan snakke med meg. Komme til meg og snakke om det
som er vanskelig og det som er bra, og fortelle meg ting. Og at jeg ogsa har en
opplevelse av at dette er hyggelig og greit og at vi kommuniserer bra. Og jeg tenker
det er den voksne som har ansvaret for & vaere med og skape en god relasjon.

Line forteller at det skaper trygghet at voksen og barn har avklarte forventninger til hverandre,
og at tydelighet er veldig viktig nar du jobber med barn som ikke har et fullverdig norsk

sprak. Da kan du ikke nyansere spraket ditt, forteller hun, og kroppsspraket blir viktig:

Hvis du bare sier nei, sann som jeg sier det na sa betyr det ingenting for dem. Det er
NEI med hele kroppen, og sint ansikt og kraftig stemme og gjerne en pekefinger. Og
de skal veere hundre prosent trygge pa at selv om jeg blir kjempesinna sa kommer jeg
ikke til & sla de, jeg kommer ikke til & fryse de ut, jeg kommer ikke til & veere sint pa de
om fem minutter, det er noe som skjer na. Og jeg praver a bestrebe at de skal kunne
lese kroppsspraket mitt i forhold til om jeg er sint eller om jeg er glad, for vi har ikke
noe imellom. Enten er man kjempesinna, eller s& er man kjempehappy.

Ogsa Mari papeker at det er ngdvendig a veere tydelig, og at det kan vaere med pa a skape en
god relasjon. Hun legger til at en grunnleggende interesse for og a veere glad i alle barn er

viktig, men at du ogsa ma sette grenser:

For det er jo det som ligger i bakgrunn da, at man vil dette barnet vel nar man setter
grenser for det. Og det fgler jo barn. Men det er klart du ma veere veldig talmodig.
4.2.2 Utfordringer for a fa en god relasjon

Informantene er ogsa enige i at det kan veere utfordringer med tanke pa a fa en god relasjon til
elevene. Bade Siri og Trine sier at spraket kunne veert en hindring, men det blir ikke

ngdvendigvis det. Siri sier at de kan se elevene pd mange mater, og Trine sier det slik:

Det ma vaere at spraket blir hindringen. Men hvis du kan tulle med dem, leke med dem
littegrann, man kan synge, man kan kile dem litt ekstra i nakken nar dem sitter med
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bayd hode for & prave a lese eller skrive noe, eller sette seg ned innimellom og klappe
fordi at na far du det til. Ogsa si i fra hgyt til alle hva du har sett, sa tror jeg ogsa at
mange sanne ting kan hjelpe. At det er noen som har litt tro pa meg i hvert fall.

Siri forteller videre at det kan veere utfordrende hvis det er uro hele tiden og hun ma irettesette

eleven mye. Hun sier likevel at det kan vaere vanskeligere med de stille elevene:

Og hvis de er veldig stille, fordi at i en stor klasse hvor det er sa mye som skjer sa kan
de overses. (...) Jeg far ofte en veldig god relasjon til de som er veldig urolige, fordi
du bruker sa mye krefter pa dem. Selv om noen unger er forferdelig vanskelige, at du
kan bli rasende pa dem innimellom, sa har du allikevel en god relasjon, fordi du ma
bruke mye tid pa & bygge opp den gode relasjonen. Sann at jeg tror det nesten kan
veere enda vanskeligere med de som er veldig stille.

Bade Line og Oda forteller at det kan veere vanskelig fordi de er kvinner. Line sier det slik:

Og det er klart at for meg som dame kan det vaere vanskelig & skape gode relasjoner
til gutter i en viss alder. For, for dem er jeg haram, hele meg er haram. For fedrene
deres forteller dem at, du makke handhilse pa leerern, samtidig som de har veldig
respekt da, sa er det en sann todelt balansegang det der. Men det kan vaere
utfordrende & skape gode relasjoner, fordi man er feil kjgnn.

Oda og Line papeker ogsa at disse elevene kan ha vanskeligheter med & slippe noen inn, fordi

de har darlige erfaringer. Line forteller:

Utfordringen er & finne den ngkkelen som gjar at du slepper inn. Og mange av disse
ungene som har traumer har ofte leert seg at slipp ingen inn, for da gjer det ikke vondt
nar de forsvinner. Det er sann at har du flykta gjennom Europa sa har du mgtt mange
pa din vei, og alle har blitt borte. (...) Og for & lare, det er jo blitt vist gjennom
forskning mange ganger, viktigste faktor for & kunne lzere det er relasjon. Hvis ikke du
har en god relasjon, sa laerer du ingenting.

4.2.3 Drgfting av leerer-elev-relasjon

Samtlige informantene er enige i at leerer-elev-relasjonen er viktig i mgte med traumatiserte
elever med flyktningebakgrunn, og legger vekt pa trygghet som sentralt. Det pekes pa at en
god relasjon er ngdvendig for at eleven skal fgle seg trygge nok til a sparre og svare i timene,
og til & apne seg i fagene. Dette kan knyttes til sosial trygghet i Maslows behovspyramide,
som ble forklart tidligere (Befring, 2014). Samtidig forteller Oda og Line at disse elevene kan
ha vanskeligheter med a slippe inn nye mennesker pa grunn av sine erfaringer, som tap av
mennesker rundt dem. Det kan virke som om utryggheten hos disse elevene dermed kan gjare
det vanskelig for leererne 8 komme inn til elevene for a fa en god relasjon, slik at de kan gi

dem den tryggheten de trenger for & leere og utvikle seg. Dette kan ogsa ses i sammenheng
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med Bustos (1997), som mener at det a bli utsatt for overgrep og krenkelser av andre
mennesker kan fore til at tilliten svekkes. | krig og i land hvor menneskerettighetene blir brutt,
som blant annet er tilfelle i Afghanistan, Syria og Eritrea, vil det vaere mennesker som star
bak de traumatiske hendelsene som skjer i landet. Slik kan det tenkes at for en del av
flyktningene som har hatt traumatiserte opplevelser, kan tillitten vere svekket. Line forteller
at disse elevene kan ha mistet personer pa sin fluktreise til Norge. Det kan tenkes slike tap kan
fare til vegring mot a danne nye relasjoner, fordi de er redde for & miste disse ogsa. Dette kan
veere enda en hindring for disse elevene nar det kommer til & utvikle gode relasjoner til
lererne sine. Varvin (2003) papeker i likhet med informantene at traumatiserte personer
trenger trygghet og bekreftelse, men at svekket tillit kan gjere det vanskelig a stole pa andre.

Dette er i trad med informantenes erfaringer med at det kan veere vanskelig a slippe inn.

Line sier at utfordringen er a finne den ngkkelen som gjar at du slepper inn. Dette kan ses i
sammenheng med informantenes erfaringer med at traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn er forskijellige og har ulike behov. Det kan tenkes at elevene ogsa har
ulike behov med tanke pa relasjonen til laereren. Informantene trekker imidlertid frem noen
aspekter de ser pa som viktig for a fa en god relasjon til elevene, som har likheter med de
prinsippene Nordahl et al. (2005) papeker at kan bidra til en god relasjon. Nordahl et al.
(2005) peker pa gjensidig tillit som innebarer palitelighet fra den voksnes side. Videre viser
de til & se barnet, verdsette elevens interesser og erfaringer, anerkjennelse gjennom ros,
oppmuntring, stette og positive tiloakemeldinger. Her gar det a se barnet igjen bade hos
informantene og Nordahl et al. (2005). Informantene trekker frem at eleven vet at de kan
snakke med leererne og at leereren kan styre, avklarte forventninger og tydelighet. Dette kan
knyttes til gjensidig tillitt og at leereren er palitelig, fordi dette innebaerer at eleven har tillit til
leereren, og at leereren er palitelig slik at eleven ikke mister denne tilliten. Trine sier ogsa at
leereren gjennom en god relasjon kan fa frem elevenes kvaliteter, og at alle har noen
kvaliteter. Dette kan ses i sammenheng med a verdsette elevenes interesser og erfaringer, ved
at det eleven er god pa og interesserer seg for kommer frem. Siri forteller at det er viktig a si
noe hyggelig til eleven, og at selv om det er ngdvendig a irettesette elevene noen ganger, ma
hun ogsa som larer skryte av dem. Bade Trine og Siri sine bidrag kan veere eksempler pa
anerkjennelse av eleven, at han eller hun er god til noe. Samtidig forteller Siri at det er viktig
a vise tydelig hvilken oppfarsel du vil ha, og hvilken du ikke vil ha. Ogsa Line fremhever
tydelighet som viktig, fordi hun jobber med barn som ikke har et fullverdig norsk sprak, slik

at elevene er trygge pa hva de kan forvente av henne. Hun papeker at kroppsspraket derfor er
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viktig. Trine og Siri forteller at spraket ikke ngdvendigvis blir en utfordring, fordi det er andre
mater a se elevene og anerkjenne deres ferdigheter pa. For disse elevene kan relasjonen
dermed tenkes a vere ekstra viktig, fordi det er mulig & fa trygghet gjennom denne til tross for
den sprakbarrieren disse elevene kan mgte i den norske skolen.

I tillegg til traumer blir ogsa atferd og kultur nevnt som utfordringer ved & skape en god
relasjon. Line og Oda papeker at det kan vaere vanskelig a vaere kvinnelig laerer, fordi noen
guttene har lzrt at de ikke skal handhilse pa de kvinnelige lererne. Siri forteller at det kan
veere utfordrende hvis hun ma irettesette eleven hele tiden, fordi han eller hun er veldig urolig.
Pa den annen side papeker hun at hun da bruker mye tid pa a bygge en god relasjon til disse,
og at det derfor kan vaere vanskeligere for henne a fa en god relasjon til de som er stille, fordi
de kan overses i en klasse hvor det er mye uro. Kanskije er det ogsa behov for mer fokus pa de
stille og sjenerte barna nar det kommer til & etablere gode leerer-elev-relasjoner?

4.3 Samarbeid

I det falgende vil leerernes erfaringer og opplevelser med leerersamarbeid, samarbeid med
ledelsen og skole-hjem-samarbeid presenteres. Det vil ogsa fremga hvorvidt og eventuelt
hvordan de opplever om disse formene for samarbeid kan ha betydning for elevene med

hensyn til det faglige.

4.3.1 Leerersamarbeid

Siri, Trine, Mari og Line sier at samarbeid med andre lerere er veldig viktig og at de har et
godt samarbeid. For Oda, som har hatt ansvar for norskopplering, har samarbeid med andre
leerere veert vanskelig. Pa trinnmgtene forteller hun at det blir vanskelig, fordi lzererne har

ansvar for mange flere elever enn de hun har:

Sa da matte jeg jo snakke litt sdnn na og da, og kanskje planlegge og legge inn et mate
eller to i lgpet av et halvt ar. Det er ikke lett a fa til samarbeid nar du har enkeltelever
pa den maten. Sa jeg gav litt opp. Jeg har prgvd mange ulike varianter. Sa det ekke sa
lett & fa til.

De andre lrerne forteller at de jobber pa team, som gjar at det blir lettere & samarbeide. Trine
sier at de pa teamet kan utfylle hverandre, samtidig som de da ikke er alene. Hun legger til at

de har en spesialpedagog pa hvert team, slik at de ogsa har litt ekstra kompetanse:
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Sa det er egentlig derfor mange holder ut, at vi har en teff hverdag, sa er det fordi vi
egentlig har bygd opp sanne team hvor vi da ikke fgler at man sitter alene med
tingene. (...) Ndar man er flere pad et team sa er det ikke dine og mine barn, men vdre
barn. Hvis man er bekymret eller urolig av noen grunn, sa gar det an a snakke om hva
kan jeg gjare, hva har andre erfaring med, eller hvordan skal jeg klare a takle det.

Siri papeker ogsa at det er viktig a ha like regler og at leererne snakker sammen:

Jeg tror det er viktig at vi har ganske liksom samme regler, og at vi snakker om
hvordan ta vare pa dette barnet. Og at vi lager litt sann felles tiltak da, hvis det er ting
som vi ser er vanskelige. (...) Hvis de opplever at der kan de sta pd bordet, og der far
de ikke lov til noe, sa blir det veldig mye & forholde seg til, og noen barn klarer det
fint, mens det er klart at barn som strever veldig, som er traumatiserte, de vil ofte bli
veldig utrygge av det.

Siri forteller videre at det & dele kunnskap om hvordan elevene har det kan vaere hjelpsomt:

Hvis du vet at det er noe, na ser jeg at Per har det vanskelig, at vi gir omsorg alle. At du
kan veere litt tAlmodig med ting som du kanskije ikke er tdlmodig med pa andre. Det er noe
med & gi barn som strever og har hatt det teft ekstra omsorg. Det er viktig & snakke
sammen hvis du hgrer at barn har opplevd ting, for det er klart at det ekke alltid like lett &
skulle takle feele historier midt i timen. For barn forteller, og hvis du vet pa forhand sa er
det lettere a takle det pa en god mate.

Ogsa Mari papeker at det er viktig a dele kunnskap om elevene, slik at de kan skjgnne hvorfor
elevene oppfarer seg som de gjer, samtidig som de kan ta hensyn til elevene. Hun sier ogsa at
de som larere kan bearbeide historier elevene forteller ved a snakke sammen. Det siste legger

ogsa Line vekt pa. Hun sier videre om samarbeid mellom larere:

Hvis ikke man har det rommet for & blase ut, sa blir man oppspist. Det er en veldig

tung jobb & jobbe med barn som ikke forstar spraket, og som kommer med sa ulike

bakgrunner. (...) Men vi lcererne samarbeider veldig, veldig godt. (...) Det ma veere
raushet innad i teamet til at vi kan, av og til banne og sverte og vare fortvila.

Mari forteller at det ogsa er viktig at de pa teamet i innfaringsklassene kjenner hverandre, slik

at de kan hjelpe hverandre i timene:

Det er veldig viktig at vi har et godt samarbeid. (...) At vi kan se de andre voksnes
behov ogsa i forhold til nar du er inne i klassen. Du ser at na ma vi bare ta ut noen,
fordi det blir sa urolig, eller na trenger den & prate med den og sa videre.

4.3.2 Samarbeid med ledelsen

Alle informantene er enige om at samarbeid med ledelsen er viktig for disse elevene faglig

sett. Trine forteller at de har et apent samarbeid med sosiallerer og inspektgr pa skolen, og at
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de kan komme inn og se hvordan det gar i klassen hvis leereren gnsker det. Siri forteller at hun
bade har erfaring med at ledelsen tar tak hvis ting er vanskelig, og at det ikke har veart noe

seerlig samarbeid. Hun sier at de gangene ledelsen har tatt tak, sa har det veert til stor hjelp:

Det er klart, hvis du har med deg ledelsen og de ser deg, at du kan fa et mye bedre
system pd skolen da. (...) Hvis med en gang du fdr en flyktningelev, at det er et
opplegg. Na har ikke vi det, men hvis du har ledelsen med deg, og de er opptatt av
hvordan tilrettelegge, sa er det klart at det gjor det bedre. (...) Sd ja, jeg tror absolutt
det gjer at det sann generelt blir bedre for hver enkelt elev. Og spesielt for de barna
som strever, hvis du har en ledelse som du har et godt samarbeid med.

Ogsa Oda har hatt blandete erfaringer nar det gjelder samarbeid med ledelsen. Hun forteller at
ledelsen stattet henne i begynnelsen, fordi hun kartla elevene og fikk ekstra ressurser pa grunn
av arbeidet sitt. Hun forteller imidlertid at ledelsen snudde helt da de ikke lenger fikk flere

ressurser ut av hennes arbeid:

Ja, det er jo skummelt nar ledelsen synes du er helt fantastisk, og stetter hundre
prosent sa lenge de kan fa noen timer ut av det, og nar de ikke lenger far det, sa er du
plutselig ikke sa populer lenger. For ledelsen sa er jo det gkonomiske og tildeling av
ressurser styrende i veldig stor grad. (...) Jeg var veldig ensom, fordi jeg var den
eneste laereren som hadde den kompetansen og jobbet med det samme. (...) Ledelsen
har enormt mye 4 si. Jeg trivdes veldig godt med en gang, fordi ledelsen satt og harte
pd meg og var villig til d ta imot den kompetansen jeg hadde. (...) Sd var det en annen
leder som ikke var pa samme maten, hvor det tok lang tid far hun skjgnte. Men da var
det kombinert med midler. Det er viktig at ledelsen har kompetanse kan vi vel kanskje
sammenfatte det til.

Mari papeker at det er viktig at ledelsen forstar innfgringsgruppa, at de har

klassegjennomganger og at ledelsen blir involvert i problemer og utfordringer. Line mener at

hennes skole har kommet lang nar det gjelder samarbeid med ledelsen:

Det at ledelsen gir oss rom for a ta tak der det er ngdvendig, det gjgr at man kan fa
rydda opp i det ufaglige, for d kunne ta tak i det faglige. (...) Nar det sosiale er i gang
sa er det lettere a leere.

4.3.3 Skole-hjem-samarbeid

Alle informantene er ogsa enig om at skole-hjem-samarbeidet er veldig viktig for elevenes
faglige utvikling. Siri sier at det er viktig at foreldrene bryr seg om skolen, at de passer pa at
elevene gjer lekser, og at de sper hvis de lurer pa noe selv om de ikke forstar spraket sa godt.
Hun sier at barn som har foreldre som falger opp og er interessert vil klare deg bedre enn de

som ikke har det. Hun forteller at leererne ogsa kan hjelpe foreldrene:

-64 -



Hvis de ikke leerer a lese for eksempel, at vi kan hjelpe foreldrene a gve, vise foreldrene
hvordan de kan gve hjemme. Jeg opplever at jeg stort sett har et godt forhold, men det er
ikke alle foreldre som fglger opp godt nok. De fleste ansker det beste for barna sine, men
sa er det ikke alltid at de evner & fglge opp. Og noen har selvfglgelig traumer sjgal, og
orker pa en mate ikke.

Siri og Mari forteller ogsa at det kan veere utfordrende hvis foreldrene ikke kan norsk. Mari
sier at det gar greit nar det er planlagte meter, fordi da bestilles det tolk, men at det i den
hverdagslige kontakten med foreldrene kan veere utfordrende. Hun forteller at det fort kan

oppsta misforstaelser, men at de kan fa litt hjelp av tospraklige ansatte pa skolen:

Vi er selvfglgelig ngye pa taushetsplikt, men er man ansatt pa SFO s& har man jo skrevet
under taushetserklaring. Og det kan jo vaere sma ting ogsa, korte beskjeder som ikke er
taushetsbelagt. (...) Men det er litt mere utfordrende, for det ekke bare d ringe hjem og si
sann og sann. Det kan fort bli misforstaelser ogsa.

Mari og Trine forteller ogsa at det er viktig at foreldrene har god informasjon om hva som
forventes og hva som skal gjeres hjemme, og at lzererne er tydelige i mgte med dem. Trine

sier at ikke alle foreldrene er vant til samarbeid i hjemlandet:

Der er de vant til at porten til skolegarden lases, og sa er foreldreansvaret borte. Og de
har heller ikke noe med skoletingene nar barna kommer hjem etter skoletid. Mens her i
Norge sa er det fifty-fifty pa en mate. Sa det er det viktig & prate med foreldre om. At vi
forventer at de gjgr noen ting hjemme. Selv om ikke du kan spraket, sa kan du sette deg
med barnet i armkroken, ogsa kan dere se pa bilder og samtale om det. Pa eget morsmal.
(...) Men du ma veere veldig tydelig som laerer og si dine forventinger. Hvis foreldre ikke
vet hva du gnsker, sa er det ikke sa lett & gi deg det heller.

Trine og Oda foreller ogsa at de har gode erfaringer med at foreldrene kan veere litt med pa

skolen, spesielt i begynnelsen. Trine forteller at det kan bli tryggere for elev og foreldre:

Noen ganger har vi invitert de til & veere med sa de ser hva vi gjer. Sa det er trygt for
de ogsd. Og pluss at de kan samtale om det hjemme. (...) Sdnn gjor vi egentlig mye. At
foreldre kan veere med for at det skal ga bra. (...) Og da er det kanskje ikke sa
skummelt & ga til skolen nar mamma eller pappa vet hvordan det er.

Mari forteller at foreldrene i innfgringsklassene stort sett er veldig takknemlige. De kan veere
takknemlige fordi barna i det hele tatt far lov til & ga pa skolen, mens norske foreldre er vant
til at det er sann skolesystemet er. Line forteller at hun opplever at disse foreldrene ikke tar sa
stor del i barns faglige utvikling, men at de gjar det de far beskjed om fra leererne, som
fremmer det faglige. Hun sier ogsa at de har hundre prosent oppmete pa foreldremgter og
utviklingssamtaler, noe ingen andre klasser pa skolen har. Hun papeker videre at det er viktig

at foreldrene laerer barna det faglige pa egent morsmal hjemme:
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Det er vanskelig a leere ganging pa norsk hvis du ikke har lzrt det pa arabisk. Og
mange av foreldrene sier; Vi snakker norsk hver dag hjemme. Og da sier jeg: Slutt
med det! Ikke, driv med det! Du kan ikke norsk. Dere ma gjerne praktisere og ave litt,
men dere skal jobbe sammen pa arabisk. Lear det pa arabisk ferst, sa blir det sa lett &
leere det pa et annet sprak etterpa.

4.3.4 Drgfting av samarbeid

Informantene er enige om at bade godt laerersamarbeid, samarbeid med ledelsen og skole-
hjem-samarbeid er viktig for elevenes faglige utvikling. Oda papeker imidlertid at det for
henne som har grupper med norskopplering, kan vere vanskelig a fa til et godt samarbeid
med de andre leererne. Hun faler seg litt alene i forbindelsen med samarbeid med ledelsen,
fordi hun er den eneste med disse arbeidsoppgavene pa skolen. De andre laererne papeker at
nettopp det at de samarbeider med andre larere, og jobber i team gjer at de kan hjelpe og
stette hverandre. Dermed blir de ikke alene. Det er, som Trine sier, ikke dine og mine barn,
men vare barn. De forteller at dette samarbeidet er viktig slik at de kan hjelpe hverandre og
dele erfaringer. Mari og Line papeker ogsa behovet for & snakke om og bearbeide de

vanskelige historiene enkelte av barna kan fortelle.

Ifglge Siri og Mari kan det a fortelle hverandre hvordan elevene har det bidra til & forsta
hvorfor de oppfarer seg som de gjer, og dermed kan det veere lettere for laereren a ta hensyn.
LKO06 (1993) fastslar ogsa at leererne har et felles ansvar for elevenes utvikling. Buli-
Holmberg og Ekeberg (2009) fremhever, i likhet med informantene, at leererteam er en fordel
for et godt samarbeid mellom laererne i klasser hvor det gar elever med spesielle behov. Ut fra
behovene informantene belyser kan dette ogsa tenkes & omfatte en del traumatiserte elever
med flyktningebakgrunn. Buli-Holmberg og Ekeberg (2009) er ogsa enige med informantene
i at lererne kan hjelpe hverandre hvis noe er vanskelig. Ifglge Siri er det ogsa viktig at
lzererne har ganske like regler, slik at det blir trygt for elevene. Hvis det er stor variasjon fra
leerer til leerer sier hun at det fort kan bli urolig og utrygt for disse elevene. Ut fra dette kan det
virke som om larerne bade ser samarbeidet som en ressurs for a kunne bidra til hverandres
arbeid med de traumatiserte elevene med flyktningebakgrunn, samtidig som det ogsa kan
veere en ressurs for leereren til & bearbeide tunge historier eller frustrasjon for & gjere
arbeidshverdagen lettere. Det kan altsd gagne bade eleven og leereren. Oda sine erfaringer
med at hun ble veldig alene om sin jobb kan understreke behovet for dette samarbeidet, og

indikere at hun ogsa har behov for stgrre muligheter til samarbeid.
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Nar det gjelder ledelsen har informantene blandete erfaringer, men det som gar igjen er at alle
har hatt erfaringer hvor det har veert et godt samarbeid med ledelsen, og at det har veert
positivt for det faglige arbeidet med elevene. Pa den annen side har ogsa flere av
informantene erfaringer med at samarbeidet med ledelsen har vert darlig, og at det har fatt
negative faglger for deres faglige arbeid i mgte med disse elevene. Dermed kan det sies at
samarbeidet med ledelsen, ut fra disse laerernes erfaringer, har pavirkning for lerernes
muligheter til & legge til rette for best mulig utvikling hos denne elevgruppen. Oda
sammenfatter det til at: Det er viktig at ledelsen har kompetanse, og papeker at ledelsen er
styrt av det gkonomiske og tildeling av ressurser. Ogsa ifglge Berg (2005) blir ledelsens
faglige kompetanse viktig, fordi skolen har fatt en del frihet nar det gjelder hvordan de skal
bruke ressursene de far tildelt. Dermed blir det for traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn essensielt at ledelsen har kunnskap og forstaelse for disse elevenes behov.
Line forteller at de har kommet langt pa hennes skole nar det gjelder samarbeid med ledelsen.
Ledelsen gir leererne rom for & ta tak der det er ngdvendig. Dermed far de muligheten til & fa
rydda opp i det ufaglige, for & kunne ta tak i det faglige. Hun sier at nar det sosiale er i gang
sa er det lettere & lzre. Altsa har leererne i innfgringsklassen fatt starre frihet til & fokusere pa

det de ser pa som viktig a fa pa plass farst.

Siri mener det er viktig at foreldrene bryr seg om skolen, at de passer pa at eleven gjer lekser
og sper hvis de lurer pa noe, selv om de ikke forstar spraket sa godt. Hun sier ogsa at de
elevene som blir fulgt opp vil kare seg bedre enn de som ikke blir det. Samtidig legger Trine
og Mari en del av ansvaret over pa leererne, ved at de papeker at det er viktig at foreldrene far
informasjon om hva laererne forventer av dem. Trine understreker at ikke alle foreldrene er
vant til samarbeid med skolen fra hjemlandene, og at hvis foreldrene ikke vet hva du gnsker,
sa er det ikke sa lett & gi deg det heller. Ogsa Siri forteller at de kan vise foreldrene hvordan
de kan gve hjemme, som ogsa kan bidra til at foreldrene vet hva som forventes av dem. Line
forteller ogsa at noen foreldre ikke er sa delaktige i elevenes faglige utvikling, men de gjer det
de far beskjed om a gjare, og at det fremmer det faglige. Dette kan ogsa tyde pa at foreldrene
er villige til & samarbeide, men at de trenger tydelige beskjeder om hva de skal gjgre. Disse
erfaringene er i trad med at det i norske skoler stilles krav til oppfelging hjemme, mens noen
flyktningfamilier ikke er vant til a delta i skolearbeidet (Kromayer, 1997; Nordahl, 2007).

Ved a vise foreldrene hva de kan bidra med nar det gjelder det skolefaglige, kan lererne ogsa

formidle at foreldrene har noe & bidra med, og at de ogsa er en faglig ressurs for elevene, noe
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Nordahl (2007) papeker som viktig i skole-hjem-relasjonen. Line mener ogsa at det er viktig
at foreldrene prater med barna sine pa sitt morsmal, fordi det er lettere & leere noe pa norsk
hvis de har lart det pA morsmalet farst. Hun papeker at dette er det spraket foreldrene kjenner,
og at det er viktig at eleven laerer det faglige pa sitt morsmal farst. Morsmalet blir dermed

ogsa en ressurs foreldrene kan bidra med i stor grad for disse elevene.

Alle informantene har gode erfaringer med foreldresamarbeid. Siri forteller at de fleste gnsker
det beste for sine barn, og at hun stort sett har et godt forhold til foreldrene, men hun mener
likevel at noen ikke fglger godt nok opp hjemme, fordi de ikke klarer det. Hun peker blant
annet pa at noen av foreldrene selv har traumelidelser, og at de derfor ikke evner a fglge opp.
Trine og Oda forteller at de har gode erfaringer med at foreldrene kan veere litt med i
undervisningen i begynnelsen, fordi de da far se hva de gjar pa skolen. Pa denne maten kan
det bli tryggere bade for foreldrene og for elevene. Nordahl (2007) papeker at en god relasjon
mellom laererne og foreldrene bidrar til at foreldrene stoler pa at elevene har det bra pa skolen.
For foreldre som kommer fra et land med en helt annen kultur og et annet skolesystem, eller
ikke har hatt noe med skole a gjare tidligere kan det imidlertid tenkes & veere vanskelig a stole
pa noe som er helt ukjent, og kanskje dermed utrygt. Det kan derfor tenkes at det for
foreldrene Trine og Oda har erfaringer med var til stor hjelp & fa se hva den norske skolen gar
ut pa, og det kan ogsa tenkes at det kan gjere dem tryggere pa at barna deres far god
oppfelging pa skolen, noe Nordahl (2007) papeker at relasjonen mellom skole og hjem kan
bidra til.

Mari og Siri papeker imidlertid at manglende norskferdigheter hos noen foreldre kan fare til
misforstaelser og problemer i den hverdagslige samhandlingen med foreldrene, noe ogsa
Kromayer (1997) trekker frem. Her papeker Kromayer (1997) ogsa at kulturelle forskjeller
kan fare til misforstaelser, og at det er viktig med kunnskap om foreldrenes bakgrunn og
kultur og hva slags informasjon de trenger. Kunnskap om foreldrenes bakgrunn nevnes ikke i
forbindelse med skole-hjem-samarbeid. Pa den annen side kommer det som nevnt frem at det
er viktig a veere tydelig pa hva leereren forventer pa grunn av eventuelle kulturelle forskjeller.
I tillegg kommer det frem at Mari kan fa hjelp av tospraklige laerere pa skolen, noe som ogsa
handler om & ta hensyn til foreldrenes spraklige bakgrunn. I tillegg kan Trine og Oda sine
erfaringer med a ha med foreldre i undervisningen i begynnelsen ogsa veere en form for a ta
hensyn til deres kulturelle bakgrunn, og det indikerer at leererne har satt seg inn i hvorvidt

foreldrene kan virke utrygge og om skolesystemet i deres hjemland er sveert forskjellig fra det
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norsk. Altsa kan det virke som om innsikt i foreldrenes kultur og bakgrunn er sentralt ogsa for

informantene.

4.4 Ressursbruk og ressursbehov

Samtlige informanter forteller at det ikke er nok ressurser for traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn. Mari understreker at det er viktig med ressurser til norskopplaring, og at
trykket settes inn tidlig. Hun sier at elevene som har problemer ma larer norsk, fordi ellers sa

finner du dem ofte igjen om ti ar med store sosiale problemer.

Siri og Trine forteller at i farste og andre klasse starter elevene rett i ordinzre klasser, mens
de fra tredje klasse gar opp til et ar i mottaksklasser for a leere litt norsk farst. |
innfaringsklassene til Mari og Line gar det derimot elever helt ned i ferste klasse. Oda
papeker at disse elevene trenger norskopplearing ogsa etter a ha veert i mottaksklasse. Siri sier
at elevene har rett til tilpasset opplaering, men at de ikke far noe ekstra, annet enn at de pa
deres skole har fatt et sprakopplearingssystem, NISK, for elever som ikke kan norsk. Hun sier

at sprakopplaringen kunne blitt bedre:

A for eksempel hatt sprékopplaring hver dag med en time, eller mottak fra farste
klasse ogsa. For det er klart, mange, de forstdr jo ikke. (...) Jeg tror nok at barna ville
kommet fortere inn i norsk skole hvis de fikk mer sprakopplering.

Line forteller at det ikke er nok tid eller overskudd til 4 ta godt nok vare pa elevene, og at det
er behov for flere voksne. Hun understreker imidlertid at det er behov for flere
omsorgspersoner som kan ta vare pa barna, ikke bare laerere. Trine sier ogsa at det ikke er nok
tid og samtlige informanter papeker at det ikke er nok voksenpersoner. Line forteller at det er
behov for flere voksne, slik at det ikke skal bli sa utrygt for disse elevene, mens Mari skulle
gnske det var feerre elever per leerer slik at de kunne tatt seg enda bedre av dem, og at eleven

kunne fatt mer undervisning i mindre grupper. Ogsa Siri forteller om behov for grupper:

De barna som har store problemer tror jeg trenger mye mer ressurser. Det kunne veert
noe & preve sma grupper pa den skolen der de gar, men sann er ikke lov. Du kan lage
en liten gruppe, men da ma du ta imot barn fra hele kommunen. (...) De kunne fi bdde
opplering i forhold til hvordan man forholder seg til andre elever, men ogsa fa
kunnskap, for det er klart at hvis du er veldig urolig og lager mye uro, sa leerer du ikke
sjol heller. (...) Men over lang tid, for hvis du har traumatiske opplevelser, det gar
ikke over pa et ar eller to, det kan ta hele skolelgpet. Og sanne systemer finnes ikke.

Trine forteller at det er vanskelig & fa nok ressurser:
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Ressurser i forhold til voksne er bundet veldig til hva vi far tildelt skolen. Men da er
det jo ogsa sanne midler som er variabler kan du si. Og sa vet vi ikke nar de kommer i
lopet av et dr. (...) Hvis du kommer utenifra sd vet man ikke alltid hva det egentlig er
du har behov for fgr det har gatt en stund. Nar det viser seg at her skulle det vert
spesialundervisning eller en assistent, sa ligger jo ikke det der. Det er ikke sann som
skolen bare kan ansette. Det har vi ikke penger til. S& da er det triksing og miksing og
omgjgring eventuelt med noen man allerede har. Sann er det store utfordringer.

Siri papeker at disse elevene kan trenge mer hjelp psykisk, og at det ikke alltid er lett 4 fa

hjelp av barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk (BUP):

BUP synes jeg er veldig vanskelig, det skal mye til & fa hjelp, og jeg syns ofte at de
ikke har den forstdelsen som trengs de heller. Kanskje en del av disse ungene burde ha
hatt hjelp pa skolen. Hvor det var et trygt miljg. Det & bli henta ut og ha en time en
gang i uka har vi ingen opplevelse av at er serlig hjelpsomt for disse barna. Mange av
de hadde nok hatt mer hjelp av at barne- og ungdomspsykiatrien hjalp til her. Og det
gjor de ikke. (...) Ogsa burde det jo veere tilgjengelig psykologhjelp, eller samtalehjelp
helt fra starten av, sdnn at man kunne avdekke og kanskje bearbeide ting med en gang.
Sann at barn fikk hjelp til & snakke og hvis de har opplevd vanskelige og fele ting, til &
bearbeide det. Det hadde jeg @nska for de barna, at det var mye mer tilgjengelig.

Oda og Mari sier at det hadde veert ideelt & ha tospraklige leerere. Oda forteller at det er
sekkebevilgninger hvor de ma passe pa at ogsa disse elevene far det de skal ha. Det
tospraklige tilbudet har blitt darlig fordi kommunene har ansvaret, sier hun:

Det som provoserer meg aller mest med hele det tospraklige feltet er at man har sa lite
fokus pa de tospraklige leererne. De er jo ngkkelen, alfa omega. For det farste:
regelverket sier at de skal ha tilpasset fagoppleering pa morsmalet inntil de kan forsta
det pd norsk. Ellers sa lcerer de norsk, men de har jo ikke lcert noe. (...) Nar
kommunene har fatt ansvaret, sa blir det darlig. Sa jeg mener at det burde komme som
gremerka midler.

Trine og Line forteller at i Norge kommer elevene inn pa det trinnet som alderen tilsier at de
skal ga pd, uansett forkunnskaper. Line sier at hun syns det er trist at skolesystemet ikke

tillater at elevene kan begynne et ar under:

Vi er veldig opptatt av at kommer du hit som 12-aring sa skal du begynne sammen
med 7. klasse. Men det kan godt hende at det du har opplevd gjar at du totalt er pa
stadiet til en pa 5. klasse for eksempel. Jeg mener ikke at man skal putte en syvende
klasse inn i farste klasse, men jeg tenker at man kanskje kunne sjonglert litt med et par
ar, sann at man hadde hatt tid til & hente seg inn litt igjen. Det tenker jeg.

Line forteller ogsa at hun tenker at disse elevene trenger en person som faglger opp bade

hjemme og pa skolen, at det var et bindeledd mellom skole og hjem. Hun begrunner det slik:

Ved & skape en relasjon mellom skole og hjem sa disse ungene ha lyst til & prestere for
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deg. Og foreldrene ma mer pa banen i forhold til a ta del i det som skjer pa skolen, og
ta del i at barna dems fortsatt lider. For det er det mange som ikke tar del i. Vi sier ja,
men hva med det? "Ja, men det gar bra det, det er to maneder siden." Vi ser at det ikke
gar bra. Han sitter her pa skolen og hver gang han skal tegne sa tegner han en mann
som er dod og en mann med pistol. (...) Hvis man hadde veert den tryggheten ogsd for
foreldra sa hadde de kanskje apna seg mer og fortalt hele sannheten.

4.4.1 Drgfting av ressursbruk og ressursbehov

Ifalge samtlige informanter er det ikke nok ressurser for traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn. Det kommer imidlertid frem noen forskjeller det gjelder mottaksklasser
eller innfaringsklasser. Line og Mari forteller at pa deres skole har de elever helt ned i farste
klasse, mens pa skolen til Trine og Siri far ikke elevene pa farste og andre trinn tiloud om a fa
ga i mottaksklasse. Dette kan tyde pa ulik praksis pa dette omradet, som kan stemme med at
det kan variere hvordan den enkelte kommune gjennomfarer innfaringsilbudet (Lidén,
Seeberg & Engebrigtsen; NOU; Sletten & Engebrigtsen; Valenta referert i Pastoor, 2012).

Ressurser til sprak nevnes av flere informanter. Mari sier det er viktig a sette inn trykket tidlig
og lzre disse elevene norsk for & unnga at de far store sosiale problemer senere. Oda forteller
at disse elevene trenger norskopplearing ogsa etter at de har gatt i mottaksklasser, og Siri
papeker at de trenger mer norskundervisning enn det de far pa skolen hennes i dag. Hun
forslar en time med sprakoppleering hver dag. Videre sier hun at det kanskje kunne hjulpet &
ha mottaksklasser fra farste klasse. Hun mener ogsa at det kanskje hadde veert til hjelp for de
elevene som har store problemer og tenger mye mer ressurser a prgve mindre grupper pa
skolen de gar pa. Der kunne de fatt opplaering bade sosialt og faglig. Dette sier hun at ikke er

mulig i dag.

Oda og Mari mener det hadde vert ideelt med tospraklig opplaring slik at elevene ogsa kan fa
mer fagopplaering, men at dette ikke er prioritert i deres kommuner. Trine papeker at det er
vanskelig a fa nok ressurser, fordi de er avhengig av hva skolen far tildelt. Oda forteller at
skolen far en sekkebevilgning, hvor det skal passes pa at disse elevene far det de trenger. Her
kan igjen ledelsens kompetanse pa omradet pavirke i hvilken grad denne gruppen elever
prioriteres og far den hjelpen de trenger (Berg, 2005). Samtidig er det begrenset hvor mye
ressurser skolen far tildelt, og det ma gjeres vurderinger pa hvor mye ressurser de har
mulighet til & sette inn. Som Trine papeker kan det ogsa komme elever midt i skolearet, og de

vet ikke alltid hva disse elevene har behov for med en gang. De ma pa grunn av
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ressursmangel ofte ta i bruk det de allerede har for & dekke elevenes behov, noe som ogsa ble

nevnt av de andre informantene under forste kategori.

Bade Trine og Line papeker at det kan veere vanskelig for noen elever a starte pa det trinnet
deres alder tilsier, fordi ikke alle har den kunnskapen som trengs for a ga pa dette trinnet. Line
tenker at hvis disse elevene hadde fatt starte ett eller to ar under sa kunne de fatt mulighet til &
hente seg inn igjen. Med tanke pa de manglene pa ressurser informantene forteller om kan det
ogsa tenkes at dette kunne hjulpet disse elevene. Pa den annen side kan det vaere sosiale
forskjeller mellom en femteklassing og en syvendeklassing, som kan gjare det vanskeligere
sosialt sett. Samtidig kan det ogsa vere at en eldre elev far hgy status i klassen. Kan det
tenkes at det & sjonglere med et par ar, som Line sier, kan vere en god ressurs for de elevene

som har lite eller ingen tidligere skolegang?

Alle informantene ser et behov for flere voksne for & kunne ta seg godt nok av elevene. Det
nevnes flere grunner til dette, bade mulighet for grupper og mer undervisning, trygghet, med
hjelp psykisk og Line som er sosionom papeker ogsa behovet for omsorgspersoner og et
bindeledd mellom hjem og skole. Hun nevner at dette kan skape trygghet for foreldrene, slik
at de kan komme mer pa banen nar det gjelder det som skjer pa skolen. Siri kommer ogsa med
et konkret forslag nar det gjelder hjelp psykisk. Hun mener at det er vanskelig a fa hjelp fra
BUP, og at en del av disse elevene trenger mer hjelp enn det de far. Hun gnsker mer
tilgjengelig psykologhjelp eller samtalehjelp fra starten av for de elevene som har traumatiske

plager, slik at de far hjelp til & bearbeide traumene.

I lys av dette kan det virke som om det ikke er nok ressurser for traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn pa informantenes skoler. Det kan imidlertid virke som om dette er pa
grunn av at skolene tildeles for lite ressurser. Kanskje bgr kommunene ha starre fokus pa
dette omradet, og det er mulig at noen av ressursene bgr gremerkes denne elevgruppen, slik
Oda foreslar. Pa denne maten kan denne elevgruppen sikres sin del av ressursene som tildeles

skolen, slik at de ikke blir sa avhengig av ledelsens kompetanse og kunnskap pa omradet.

4.5 Kunnskap

I det falgende vil informantenes opplevelse av egen kunnskap og hvordan de har tilegnet seg
denne presenteres. I tillegg presenteres deres opplevelse av kunnskap om hver enkelt elevs
bakgrunn, og i hvilken grad denne kunnskap er av betydning i skolesammenheng.
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4.5.1 Generell kunnskap om traumatiserte flyktningelever

Samtlige informantene forteller at de har fatt mye kunnskap om traumatiserte elever med

flyktningebakgrunn gjennom erfaring. Line forklarer det pa denne maten:

Jeg vi si at jeg sitter pa veldig mye kunnskap som ikke er skrevet ned. Altsa som bare
er tillert. Fordi at det er snakk om mennesker, det er snakk om opplevelser, det er
snakk om fglelser. De kan du ikke lese deg til, det ma du bare liksom lare deg.

Siri og Trine forteller at de leser faglitteratur ved siden av. Trine papeker likevel at det ikke

finnes noen oppskrift:

Det er bra & knytte den erfaringen man har opp til kunnskap, og motsatt. Sa det er
viktig d lese litt om noen av disse tingene. (...) Men man har ikke noen oppskrift, for
jeg tror det er matet farst og fremst med hverandre som vi ma ga ut fra noen ganger.

Line forteller derimot at hun ikke leser forskning:

Jeg er ikke sa veldig flink til & lese forskning, fordi jeg syns det er vanskelig & bruke
forskningen inn i klasserommet. Fordi forskningen er veldig fin pa papiret, ogsa
kommer du opp ogsa har du 20 barn og det er 20 forskjellige barn.

Bade Siri, Oda, Mari og Line forteller at de har fatt noe kunnskap gjennom kurs. Oda trekker
blant annet frem et kurs som har veert viktig for henne, og gitt henne en del gode tips. Hun

papeker likevel at det er lite fokus pa det for larere, og at de ma finne ut ting selv.

Siri forteller at hun har tilegnet seg en del kunnskap gjennom arene, men at det ikke er noe
apparat pa hennes skole nar flyktningelever starter der:

Vi har ikke snakka noe veldig om det pa var skole. Na hadde vi nok fler flyktninger nar
jeg begynte der. (...) Men jeg ville nok tro, hvis vi fikk flere flyktninger nd, sa hadde
ikke vi noe sann apparat tilgjengelig for & tenke p4, er det noe spesielt vi trenger a
gjore for hva disse har opplevd. (...) Jeg har jo en del kunnskap, sa jeg ville absolutt
mgtt dem pa det, men det er godt mulig at man kunne snakke litt mer i starten.

Mari og Siri nevner ogsa utdannelse. Siri sier at hun har en del utdanning innenfor
pedagogikk, og litt spesialpedagogikk, og at hun bruker det hun kan. Mari forteller at hun har
en del utdanning pa omradet, mens Trine sier at hun ikke har sd mye kunnskap som

utgangspunkt, men at noen laerere pa skolen har litt migrasjonspedagogikk.

Siri og Trine forteller ogsa at de har litt samarbeid med BUP og PPT (pedagogisk-psykologisk
tjeneste), som kan hjelpe dem med a finne ut hvordan de kan legge best mulig til rette for

eleven, og at de dermed kan fa litt kunnskap derfra. Trine forteller ogsa at de kan fa tips av
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sosialleerer og helsesgster. Siri, Trine, Mari og Line papeker at de far en del kunnskap av

kolleger pa teamet. Mari sier at man laerer mye av hverandre:

Disse er veldig drevne, de lcererne som har veert her lenge. (...) Vi snakker om hvordan vi
skal gjere det, og hvordan vi legger opp dagene. Det er et samarbeid hele tida. Vi snakker
om elever som har utfordringer og hvordan vi skal gjgre det.

4.5.2 Kunnskap om elevenes bakgrunn

Samtlige informanter forteller at det er viktig & ha kunnskap om elevenes bakgrunn og

opplevelser, men at de ikke alltid far god nok informasjon om dette. Trine sier det slik:

Utfordringer er, hvis de har stor balast med seg med mye traumer, hvordan vi klarer &
mgte dem. Noen ganger vet vi ikke om det. Noen ganger er det nesten at de ikke vet om
det selv tror jeg. Sann at det kan bare komme opp i noen situasjoner.

Oda forteller at det er mer fokus pa skolebakgrunn enn traumebakgrunn, og at hun ofte ikke
far vite. Bdde Oda og Line papeker at det er opp til foreldrene hva de formidler. Line forteller
at de kan fa litt informasjon gjennom mottakssamtalene som Mari har med foreldrene, men at
de er avhengig av at foreldrene forteller, ellers vet de ingenting. Mari forteller at hun i

mottakssamtalene spar om elevene har opplevd noe som pavirker dem:

Det er nok ikke bestandig at vi vet hvor mye akkurat hva de har opplevd, men i de
mottakssamtalene som jeg har spar jeg gjerne: Har barnet opplevd noe tidligere som
gjer at det har, for eksempel problemer med a sove eller om det er spesielle ting. Og
da kommer det ofte fram at det kan veere noe de har opplevd. Noen er veldig &pne om
det og gir oss detaljerte opplevelser. (...) Sa det er jo mye som er veldig ille. Men sa er
det noen som kanskje bare sier at: ja, de har opplevd krig og, ikke sier s& mye mer da.

Oda papeker at en tospraklig leere kunne fatt dypere innsikt:

Gjennom den tospraklige laereren, hvis den kan vere stabil og ikke bli bytta ut hele
tida, sa er det der vi kan fa den dypere innsikten og informasjonen, fordi & snakke med
unger pa farstespraket om traumer og om vonde opplevelser, alle nyansene, de hakke
ord for falelsene.

Line forteller ogsa at de kan snakke med barna om det i uformelle settinger:

Pa fredag sa var vi for eksempel pa tur da, og da gikk jeg foran med to, en pa hver
side. Og da snakka vi om flukten til Norge. Og da blir det veldig ufarlig. (...) Man far
gatt og prata uten at det blir sa veldig alvorlig. For hvis man sitter sann som vi sitter
na, sa blir det veldig kunstig for dem. Sa det beste er a snakke med dem om de tingene
i naturlige settinger, og hvor de kan fa fritt fortelle.
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Hun har ogsa erfaringer med hvor viktig det er & ha kunnskap om elevenes bakgrunn:

Jeg har for eksempel opplevd at vi har sittet i klasserommet sa har alarmen gatt, og sa
har to unger forsvunnet under pulten. Ogsa har jeg tenkt; hva skjedde nd? Ogsa er det
selvfalgelig for at i deres land sa betyr det bomber. Og sa blir det sann at: okei, dette
har jeg ikke hgrt noen ting om, ogsa ringer du foreldrene, og da kommer, aha, det er
derfor ikke det fungerte eller det fungerte. Sann at utfordringen da, er jo a fa kartlagt
ordentlig hva elevene sliter med for & kunne finne veiene inn for & leere de fagstoff.

Ogsa Siri utdyper hvorfor det er viktig & ha kunnskap om elevenes traumebakgrunn. Hun sier
at det ikke alltid ligger fremme i en hektisk hverdag, men at du kan fa en helt annen forstaelse

av reaksjonene til elevene, for eksempel hvorfor elevene far et raserianfall. Hun sier videre:

Man takler det nok bedre enn hvis du tenker at denne ungen er bare trassig. Du vil
kunne takle det annerledes nar du vet at ting har vert veldig vanskelig. Og det er
utrolig viktig & mate barn pa en positiv mate, som har hatt mye vanskelige opplevelser.
(...) For det handler jo om voksnes tdlmodighet, ingen av oss har evig talmodighet, sd
du kan bli helt rasende. Mens det er klart at vet du noe om hvilke erfaringer disse
barna har sa er det jo lettere a veere enda mer talmodig.

4.5.3 Drgfting av kunnskap

Alle informantene forteller at de har tilegnet seg mye av sin kunnskap gjennom erfaring. Ogsa
kurs, kollegaer og samarbeid med andre instanser nevnes av flere som viktige bidrag til deres
kunnskap om traumer og flyktninger. Kun Mari og Siri forteller at de har fatt noe kunnskap
fra sin utdannelse. Mari papeker at hun har en del utdannelse pa omradet, mens Siri forteller
at hun bruker det hun kan. Trine sier derimot at hun ikke har noe kunnskap om det som
utgangspunkt. Det er imidlertid ingen som sier klart at de burde hatt mer om dette i sin
utdannelse. Likevel kan det vaere et tankekors at det ikke er flere som oppgir utdanningen som

en viktig kilde til den kunnskapen de har pa dette omradet.

Nar det kommer til faglitteratur er det litt ulike meninger om i hvilken grad det er viktig a
holde seg oppdatert. Siri og Trine forteller at de leser faglitteratur ved siden av, mens Line
synes forskning er vanskelig a bruke i klasserommet. Trine papeker imidlertid at det ikke
finnes noen oppskrift, og at det er mgtet med eleven som blir utgangspunktet. For henne blir

det heller viktig & knytte erfaring opp mot kunnskap og omvendt.

Siri forteller at de pa hennes skole ikke har snakket noe sarlig om temaet, selv om de har hatt
en del flyktninger tidligere. Hun papeker at det kanskje kunne veert til hjelp for leererne hvis

temaet ble tatt opp nar det kommer flyktninger til skolen. Med tanke pa at ledelsens og
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lererens kunnskap og kompetanse kan bidra til & pavirke hvordan ressurser blir brukt pa
skolen og i klassen, vil det kunne pavirke hva slags tilrettelegging disse elevene far (Berg,
2005). Det kan derfor tenkes at det a ta opp temaet traumer og flyktninger vil kunne vere
sentralt for elevenes faglige utvikling. Hvis dette var en rutine pa skolen, kan det tenkes a gke
bade ledelsens og lerernes kunnskap og bevissthet pa omradet, og dermed bidra til et bedre

grunnlag for denne elevgruppens faglige utviklingsmuligheter.

Samtlige informanter er enige om at kunnskap om den enkelte elevs bakgrunn og opplevelser
ogsa er viktig, men det er ikke alltid de vet om eller vet nok om eventuelle traumeopplevelser.
Siri forteller at det virker som om elevene selv ikke alltid vet om det, mens Lines historie om
elevene som forsvant under pulten da alarmen gikk kan illustrere hvorfor de ser pa denne
kunnskapen som viktig. Hun papeker ogsa at etter at hun hadde funnet ut hvorfor de forsvant
under pulten, gav det henne en bedre forstaelse av hvorfor enkelte ting ikke fungerte for disse
elevene i timene. Ifglge Oda, Line og Mari er det opp til foreldrene hvor mye de forteller.
Ogsa Nordahl (2007) papeker at foreldrenes kunnskap om sitt barn er en stor ressurs. Dermed
blir skole-hjem-samarbeidet viktig her, men ogsa det a etterspgrre denne informasjonen. Mari
forteller at hun spar etter dette i sine mottakssamtaler, men det er ikke alltid de far god nok
informasjon likevel. Line papeker imidlertid at de ogsa kan prate med barna om dette i
uformelle settinger. Oda sier at tospraklige laerere kunne veert en god ressurs pa dette omradet,

fordi de kan snakke med elevene pa deres morsmal.

4.6 Drgfting av sammenheng mellom kategoriene

Trygghet gar igjen i resultatene. Trygghet omtales av samtlige informanter som et viktig
behov for at traumatiserte elever med flyktningebakgrunn skal kunne laere og utvikle seg
faglig. Ogsa ved tilrettelegging av undervisningen og relasjonsbygging, legges det vekt pa at
trygghet er svaert viktig for disse elevene. | forbindelse med samarbeid kommer ogsa trygghet
frem. Leerersamarbeidet kan bidra til & skape like og trygge rammer for elevene, mens det
innenfor samarbeid med foreldre trekkes frem tiltak som kan bidra til at foreldrene faler seg
tryggere pa hva som foregar pa skolen. Dette kan igjen fremme trygghet for eleven. Samtidig
blir det & ivareta tryggheten ogsa en utfordring for bade lerer og elev, fordi utryggheten kan
fare til at elevene blir utagerende eller innesluttet og ukonsentrert i timen. Siri papeker ogsa at
noen ikke tar a snakke norsk, og det er dermed argumentert for at den sosiale tryggheten ogsa
blir viktig. Videre kan erfaringene elevene har hatt fare til at de blir utrygge med tanke pa nye
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relasjoner, noe som kan gjgre det utfordrende a utvikle gode lerer-elev-relasjoner. Leererne
savner 0gsa nok voksenpersoner og omsorgspersoner til & kunne etablere den tryggheten disse
elevene trenger. Det er argumentert for at kunnskap om elevene og om traumer og flyktninger
er viktig bade for lererne og ledelsen. Kunnskap om hvor sentral trygghet kan vere for disse
elevene blir dermed viktig for at ressursene brukes pa best mulig mate for elevenes utvikling.
Dette kan styrke resonnementet om at trygghet og sosial trygghet blir grunnleggende viktig
for at elevene skal kunne lzre og utvikle seg faglig og spraklig. Dermed ma kanskije det
sosiale og tryggheten, pa plass fer leererne og elevene kan ta fatt pa sprak- og fagopplering.

Det ser ut til at det er sammenheng mellom hovedkategoriene. Blant annet nevnes flere av de
samme momentene som viktige i tilretteleggingen og for a utvikle en god relasjon til eleven.
Bade det a se eleven, omsorg, tydelighet og interesse for barnet gar igjen i begge kategoriene.
Dette kan skyldes at disse er viktige deler av relasjonen og i tilretteleggingen, men det kan
ogsa indikere en gjensidig pavirkning mellom tilrettelegging og relasjon. Fordi en god
relasjon synes vesentlig for elevenes utvikling kan det tenkes at det blir viktig a legge til rette
for positiv relasjonsbygging. Samtidig kan den tilretteleggingen leereren gjer for den enkelte
elev i hverdagen bidra til & skape en god relasjon. Ogsa ledelsens og leerernes kunnskaper kan
pavirke hvordan ressursene brukes pa skolen, og bade kunnskap og ressurser kan dermed
pavirke hva slags tilrettelegging elevene far. Dette kan igjen pavirke elevenes faglige
utvikling. Videre vil skole-hjem-samarbeid kunne innvirke pa hvor mye kunnskap lererne har
om elevenes bakgrunn, og dermed pavirke i hvilken grad leererne kan tilrettelegge for
elevenes behov i skolehverdagen. | tillegg tas behovet for & bearbeide traumene disse elevene
har opplevd opp som viktig for at elevene skal kunne utvikle seg, hvor blant annet behov for
et bedre tilbud for disse elevenes psykiske helse nevnes. Her kommer ogsa behovet for
morsmalslaerere opp, fordi de kan snakke med elevene pa sitt eget morsmal og finne ut hva
som er galt. Videre nevnes morsmalslarere som viktig for & ivareta elevenes faglige
opplering, og hvilke ressurser de har vil dermed virke inn pa hva slags tilrettelegging de far

gjennomfart.
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5 Auvslutning

Denne undersgkelsens formal har vert a fa et innblikk i leereres erfaringer med traumatiserte
elever med flyktningebakgrunn, og belyse hva de ser pa som viktig for & oppna en god faglig
utvikling hos disse elevene. Dette er blitt gjort gjennom semistrukturerte intervjuer med fem
lzerere om deres mgte med denne elevgruppen. Deres erfaringer har blitt tolket og knyttet opp
mot teori om traumer, flyktninger, leering og utvikling, samarbeid, relasjon, ressurser og
Maslows behovspyramide. | det felgende vil undersgkelsens sentrale funn presenteres, far
oppgaven avsluttes med noen refleksjoner rundt undersgkelsesprosessen og tanker til videre

forskning.

5.1 Sentrale funn

I lys av undersgkelsens resultater er leererne klar over at det er en del komplekse og
overlappende utfordringer i mgte med traumatiserte elever med flyktningebakgrunn. Bade
sprak, kulturforskijeller, atferd og traumeerfaringer kan ifglge informantene gjare det
vanskelig for disse elevene pa skolen, og disse utfordringene kan pavirke hverandre. Dette
medfarer ogsa noen utfordringer for leererne i deres arbeid med a legge til rette for positiv

lering og utvikling for disse elevene.

Det kan virke som det i informantenes mgte med traumatiserte elever med
flyktningebakgrunn ikke er nok & vaere leerer. De ma ogsa vaere omsorgspersoner som kan gi
elevene den grunnleggende tryggheten de trenger for & kunne lare og utvikle seg. Leaererne
uttrykker at det trengs flere leerere og omsorgspersoner for a ivareta disse elevenes behov. |

tillegg understrekes det at elevene trenger bedre hjelp til & bearbeide sine traumeopplevelser.

For a etablere denne tryggheten er det ogsa enighet om at elevene trenger trygge rammer og
tydelighet. Videre understrekes behovet for sprakopplering og morsmalslaerere eller
tospraklige leerere for a ivareta fagopplaringen. Det papekes at dette er elever som kan ha
behov for erfaringer for a laere begreper. Ogsa mulighet for & jobbe i mindre grupper er

sentralt i datamaterialet.

Slik det fremstar ma lzererne jobbe tverrfaglig for en god faglig utvikling for elever med
flyktningebakgrunn. Laerernes erfaringer tilsier at de ma tilrettelegge for elevenes utfordringer

0g behov, og dermed trenger kunnskap om flyktninger, traumer og den enkelte elev. Dette er
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avhengig av leerer-elev-relasjonen, hvordan samarbeid laererne har med ledelsen, andre leerere
og foreldrene. Tildeling av ressurser til skolen og hvordan ledelsen og leererne utnytter disse

opp mot ressursbehovet er ogsa av betydning.

Det er imidlertid ogsa viktig & papeke at informantene er enige om at dette er en sammensatt
gruppe som kan ha ulike posttraumatiske reaksjoner. De kan dermed ha ulike behov og
utfordringer for & kunne laere og utvikle seg faglig. Dermed er det viktig & ta hensyn til den

enkelte elev i arbeidet med den faglige tilretteleggingen.

5.2 Auvsluttende refleksjoner

Gjennom denne prosessen har jeg fatt ny innsikt i hva slags utfordringer leererne kan mgte i
sitt arbeid med fagopplaering av denne gruppen elever. | tillegg har kompleksiteten av
utfordringer traumatiserte elever med flyktningebakgrunn kan mete i sin skolehverdag blitt
tydeligere. Jeg har fatt et innblikk i hvor grunnleggende og sentralt trygghet kan veere for
disse elevene, og den omfattende og tverrfaglige kompetansen som trengs for a imgtekomme
disse elevenes behov i skolen. Dette er kunnskap som er sentral i mgte med traumatiserte

elever med flyktningebakgrunn, og kan skape refleksjon rundt arbeidet med disse elevene.

| forbindelse med dette temaet kan det ogsa veere aktuelt & undersgke hva slags utfordringer
elever med traumatiserte foreldre med flyktningebakgrunn kan fa i mgte med skolen. Videre
kunne det ogsa veert interessant & intervjue elever eller tidligere elever som har flyktning- og
traumebakgrunn om deres erfaringer i mgte med den norske skolen. Dette kan tenkes a gi
andre resultater enn intervjuer med leererne, og kan vere et interessant tema for videre

forskning.
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notater underveis i intervjuet. Lydopptaket vil kunne hjelpe meg a videreformidle
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brukes fiktive navn i lagringen av lydopptak. Prosjektet skal etter planen avsluttes 1. juni
2016.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Veileder pa denne masteroppgaven er fgrsteamanuensis Ivar Morken ved Institutt for

Spesialpedagogikk pa Universitetet i Oslo, e-mailadresse: ivar.morken@isp.uio.no. Dersom

du gnsker & delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med meg pa e-post:

linneahh@hotmail.com. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.
Vennlig hilsen

Linnea Heum Hennie

Samtykke til deltakelse i studien
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