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Sammendrag: Pa bakgrunn av det store antallet flyktninger verden over, og forskning som
peker pa svakere psykisk helse hos barn med flyktningbakgrunn, har denne
masteroppgaven hatt som mal & undersgke hvordan lerere kan bidra med a fremme
resiliens hos barn med flyktningbakgrunn. | trad med et sosiogkologisk perspektiv har
oppgaven undersgkt ulike aspekter som kan pavirke hvordan laerere kan bidra med a
fremme resiliens. Tre forskningsspgrsmal ble formulert for & belyse problemstillingen: 1.
Hvilke beskyttelsesfaktorer har leererne erfaring med a fremme hos barn med
flyktningbakgrunn? 2. Hvilken betydning erfarer leererne at kultursensitivitet har i arbeidet
med barn og foresatte med flyktningbakgrunn? 3. Hvilen erfaring har leererne med a fa
statte fra skolens ledelse og kollegaer, samt hjelpeinstanser i sitt arbeid med barn med

flyktningbakgrunn?

Datamaterialet ble samlet inn gjennom individuelle intervjuer med fem leerere fra Norge
som jobber i innfaringsklasser. Larerne hadde mellom ett og tjuefem ars erfaring med a
jobbe med barn med flyktningbakgrunn. Det ble gjennomfgrt tematisk analyse av dataene
som resulterte i fire hovedtemaer: 1.Utfordringer som barn med flyktningbakgrunn kan
streve med 2. Laerernes erfaringer med a fremme beskyttelsesfaktorer 3. Lereres erfaringer
med skole-hjem-samarbeid og 4. Leereres erfaringer med statte.

Resultatene viser at barn med flyktningbakgrunn kan erfart en rekke risikofaktorer i lgpet
av fluktprosessen, som kan resultere i komplekse og sammensatte vansker. Det ser ut til at
elevenes vansker kan vaere vanskelige for leererne a oppdage og identifisere. Laererne
vektlegger trygge lerer-elev-relasjoner, lering, relasjoner med jevnaldrende og det a bevare

elevenes kultur som sentrale beskyttelsesfaktorer de kan fremme. Videre viser resultatene at




lererne anser det & jobbe kultursensitivt bade som en viktig beskyttelsesfaktor og som
ngkkelen til et positivt skole-hjem-samarbeid. Studiens funn indikerer at leererne opplever
god statte fra skolens ledelse og kollegaer, men at noen skoler fortsatt har en vei a ga for a
inkludere innfaringsklassene. Nar det gjelder samarbeid med hjelpeinstanser ble
hovedsakelig pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) trukket frem, og resultatene indikerer
at samarbeidet med PPT ikke oppleves som optimalt av de fleste leererne. Lang tid pa a fa
hjelp, ulik forstaelse av barnas vansker, samt motsetninger mellom PP-tjenestens vedtak og

skolens ressurser ble omtalt som hindringsfaktorer i samarbeidet.

Studien har noen begrensninger. Det var kun laerernes erfaringer som ble undersgkt, og ikke
erfaringene til barn eller foreldre med flyktningbakgrunn. Nar det gjelder samarbeidet med
andre instanser, som PP-tjenesten, var det kun lerernes erfaringer som ble undersgkt, og
ikke PP-radgivere eller andre profesjoner. Videre ble undersgkelsen gjennomfgrt ved bruk
av intervju, som kun kan si noe om opplevelse og erfaringer, og ikke den faktiske
praksisen. Studien er basert pa et lite utvalg, og kan dermed ikke generaliseres til alle

lzerere som jobber med barn med flyktningbakgrunn.
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1. INNLEDNING

1.1.Bakgrunn

Det har ikke vaert flere mennesker pa flukt i verden siden andre verdenskrig. For farste gang
er det registrert mer enn 100 millioner flyktninger og fordrevne verden over (FN, 2022).
Siden krigen i Ukraina brgt ut har landet blitt den raskest voksende flyktningkrisen i verden
(FN, 2022). FNs flyktningkonvensjon definerer en flyktning som «en person som har flyktet
fra sitt eget hjemland og med rette frykter for forfalgelse pa grunn av rase, religion,
nasjonalitet, politisk oppfatning eller tilhgrighet til en bestemt sosial gruppe. Personen som
flykter ma ha krysset en internasjonal landegrense» (FN, 2022). Krig, konflikt, forfalgelse og
alvorlige brudd pa menneskerettighetene er hovedarsakene til at mennesker flykter fra
hjemmene sine (FN, 2022). Per mai 2021 var andelen av Norges befolkning med
flyktningbakgrunn pa 4,5%, hvorav flertallet har flyktet fra land i Asia og Afrika (SSB, 2021).
Tall fra Statistisk sentralbyra (SSB) viser at det var 20 367 barn i alderen 6-15 ar med
flyktningbakgrunn i Norge i 2021 (SSB, 2021). Dette tallet inkluderer imidlertid ikke
flyktninger fra krigen i Ukraina.

Arbeider gjort ved Psykososialt Senter for flyktninger ved Universitetet i Oslo viser at
flyktninger har stgrre psykososiale problemer enn andre (Dahl et al., 2006). | fglge
folkehelseinstituttet (FHI) rapporterer ogsa barn med flyktningbakgrunn om mer psykiske
helseplager enn befolkningen for gvrig (FHI, 2017). Atskillelse fra og tap av
familiemedlemmer, fangenskap, tortur og andre krigsrelaterte opplevelser er sarlig forbundet
med gkt risiko for depresjon og post-traumatiske stressplager (FHI, 2017). Helseplager hos
foreldre kan ogsa pavirke barna, og barnas psykiske helse kan i stor grad knyttes til hvordan
omsorgspersonene klarer a ivareta omsorgsansvar under svart belastende forhold (Steffensen,
2017). Flukten i seg selv er enda en risiko og selve reisen kan innebzre a bli utsatt for

potensielt traumatiserende erfaringer (Borge, 2010; Holt, 2019).

Med en fortid preget av flukt, usikkerhet og risiko utvikler noen barn psykiske
helseproblemer, mens andre utvikler god fungering til tross for store pakjenninger (RBUP,
u.d.). Forskning pa resiliens peker pa en rekke beskyttelsesfaktorer bade i form av individuelle
egenskaper og forhold i miljget (Borge, 2010). Resiliensegenskaper knyttet til miljeet kan
blant annet vare tette relasjoner med jevnaldrende og tilgang til rad og veiledning fra laerere

(Borge, 2010). Leerere kan dermed ha en betydelig rolle i styrking av resiliens hos barn med



flyktningbakgrunn. I Norge er skole og barnehage viktige samfunnsinstitusjoner og utgjer de
viktigste sosiale miljgene for barn og unge utenfor hjemmet (Hesselberg & von Tetzchner,
2016). 1 tillegg kan utdanning veaere veien mot normalitet for mange barn med
flyktningbakgrunn som har opplevd traumer og livsforstyrrelser (Hamilton & Moore, 2004).
Forskning viser at tidlig innsats og gode skoler har positiv virkning pa livet videre i Norge
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Tidlig innsats er ogsa et sentralt mal i norsk
utdanningspolitikk som blant annet handler om at det tiloudet barna far de ferste arene i
grunnskolen, legger grunnlaget for hvordan de lykkes videre i utdanning og arbeid (Meld. St.
6 (2019-2020), s. 12).

Tilstramningen av elever med flyktningbakgrunn kan utfordre utdanningssystemene i land
som tar i mot flyktninger til & gi disse elevene tilstrekkelig statte (Sidhu, Taylor & Christie,
2011, ref. i Strekalova-Hughes, 2017). 1 tillegg til en bakgrunn preget av flukt og usikkerhet,
kan det & begynne pa skole i en ny kultur by pa nye utfordringer. Spraklige barrierer, ulike
kulturelle koder og sosiale normer kan pavirke mgtet mellom laerere og familier med
flyktningbakgrunn (Universitetet i Bergen, 2021). Larere som er kultursensitive er derfor
viktig i arbeidet med barn med flyktningbakgrunn. Skoler kan imidlertid ofte ignorere
sosiokulturelle tilpasninger som barn med flyktningbakgrunn star overfor (Sidhu & Taylor,
2007, ref. i Strekalova-Hughes, 2017). Blant barn med minoritetsbakgrunn er nettopp barn
med flyktningbakgrunn kanskje de som er mest avhengige av kultursensitive lerere
(Strekalova-Hughes, 2017). Kulturforstaelsens viktighet formidles ogsa i leereplanen; «Skolen
skal stgtte utviklingen av den enkeltes identitet, gjare elevene trygge pa eget stasted, samtidig
som den skal formidle felles verdier som trengs for & mgte og delta i mangfoldet, og apne

derer mot verden og framtiden.» (Kunnskapsdepartementet, 2017).



1.2. Problemstilling og forskningsspgrsmal

Det har tidligere blitt viet liten vitenskapelig interesse for barn som har vist positiv utvikling
til tross for risiko og stress (Borge, 2010). | forskning og media har det vart en tendens til &
rette sgkelyset mot det som gar galt. | lgpet av de siste 30 arene har det imidlertid veert en
gkning av litteratur og forskning pa resiliens og tilknyttede begreper (Borge, 2010). Det er lite
forskning som ser pa resiliens og beskyttelsesfaktorer hos flyktninger (Scharpf et al., 2021).
Enda mindre forskning er det pa hvordan larere kan bidra med & fremme resiliens hos barn
med flyktningbakgrunn. Som redegjort for i bakgrunnen for oppgavens tema viser forskning
at barn med flyktningbakgrunn har en hgyere risiko for & utvikle psykiske helseplager enn
resten av befolkningen. I tillegg ser man at mange barn utvikler seg positivt til tross for store
pakjenninger, og noen av resiliensfaktorene kan knyttes til barnas deltagelse i skolen (Borge,
2010).

Pa bakgrunn av dette kan det veare nyttig a undersgke hvordan lerere kan bidra med a fremme
resiliens hos barn med flyktningbakgrunn. Resiliens er et sammensatt begrep som avhenger
av en rekke faktorer i barnets miljg. Denne oppgaven vil ha et sosiogkologisk perspektiv pa
utvikling av resiliens. Med tanke pa kompleksiteten i resiliensbegrepet, vil oppgaven avgrense
seg til a fokusere pa lereres betydning i utvikling av resiliens. | trad med et sosiogkologisk
perspektiv vil oppgaven belyse ulike aspekter i den sosiogkologiske modellen som kan
pavirke leerernes rolle i & fremme resiliens. Oppgavens problemstilling lyder som falger:
Hvordan kan lerere bidra med a fremme resiliens hos barn med flyktningbakgrunn? For a

belyse denne problemstillingen har falgende forskningsspgrsmal blitt formulert:

1. Hvilke beskyttelsesfaktorer har leererne erfaring med a fremme hos barn med

flyktningbakgrunn?

2. Hvilken betydning erfarer leererne at kultursensitivitet har i arbeidet med barn og foresatte

med flyktningbakgrunn?

3. Hvilen erfaring har leererne med a fa statte fra skolens ledelse og kollegaer, samt

hjelpeinstanser i sitt arbeid med barn med flyktningbakgrunn?



1.3. Disposisjon for oppgaven

Denne oppgaven er delt inn i atte kapitler. | det farste kapittelet presenteres bakgrunnen for
temaet, samt prosjektets problemstilling og forskningsspgrsmal. | det andre kapittelet
redegjares det for nyankomne elevers rettigheter i forhold til utdanning. I det tredje kapittelet
belyses risikofaktorer som barn og familier pa flukt kan utsettes for. | det fjerde kapittelet
presenteres det teoretiske og empiriske rammeverket for prosjektet. Her redegjgres det for
begrepet resiliens, som deretter knyttes til systemteori. Videre blir tematikken avgrenset og
knyttes spesifikt til leereres rolle i & fremme resiliens. | det femte kapittelet redegjgres det for
studiens metode, far resultatene presenteres i kapittel seks. | kapittel syv diskuteres
resultatene i trad med forskningssparsmalene og relevant teori og empiri. | kapittel atte vil
oppgavens hovedfunn oppsummeres, samtidig som begrensninger og implikasjoner for videre

forskning belyses.
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2. NYANKOMNE ELEVERS RETTIGHETER | FORHOLD TIL
UTDANNING

Alle kommuner og fylkeskommuner ma vare forberedt pa a ta imot nyankomne elever, enten
de kommer pa grunn av arbeidsinnvandring, familiegjenforening, som flyktninger eller
asylsgkere (Utdanningsdirektoratet, 2022). Kommuner og fylkeskommuner kan organisere
tiloudet for nyankomne minoritetsspraklige elever pa ulike mater. § 2-8 femte ledd i

Oppleringsloven lyder som falger:

«Kommunen kan organisere serskilt oppleeringstilbod for nykomne elevar i eigne
grupper, klassar eller skolar. Dersom heile eller delar av opplaeringa skal skje i slik
gruppe, klasse eller skole, ma dette fastsetjast i vedtaket om seerskild sprakopplering.
Vedtak om slik oppleering i serskilt organisert tilbod kan berre gjerast dersom dette er
rekna for & vere til beste for eleven. Opplering i sarskilt organisert tilbod kan vare
inntil to ar. Vedtak kan berre gjerast for eitt ar om gongen. | vedtaket kan det for
denne perioden gjerast avvik fra laereplanverket for den aktuelle eleven i den
utstrekning dette er ngdvendig for a vareta eleven sitt behov. Vedtak etter dette leddet
krev samtykkje fra elev eller faresette.»

(Oppleringslova, 1998).

Organiseringen av skoletilbudet vil ha betydning for det videre lgpet for det nyankomne
barnet. Grunnskoleopplearing for nyankomne barn mellom 6 og 16 ar organiseres pa ulike
mater. De vanligste er ordinare klasser, kombinerte klasser, velkomstklasser eller en egen
innfagringsskole (Tveitereid et al., 2017). Seerskilte innfaringsklasser kalles ofte
velkomstklasser, innfgringsklasser eller mottaksklasser, og er organisert ved narskolen eller
ved en utvalgt skole i kommunen. Undervisningen er spesielt tilrettelagt for nyankomne
minoritetsspraklige elever, med vekt pa norskopplaring. Malet med innfgringstilbudet er at
elevene sa raskt som mulig skal leere seg tilstrekkelig norsk til & fglge ordinzr oppleering i alle
fag. Nar elevene behersker godt nok muntlig og skriftlig norsk, overfares de til ordinzre
klasser (Tveitereid et al., 2017).

I Norge har vi bade en lovmessig, en demokratisk og en moralsk plikt til & sgrge for at barn og

unge med flyktningbakgrunn far en likeverdig utdanning. Denne plikten er i trad med blant

annet barnekonvensjonen, utlendingsloven og oppleringsloven (Tveitereid et al., 2017). Barn

11



og unge i Norge har plikt til grunnskoleopplering, og rett til en offentlig grunnskoleopplering
(Oppleringslova, 1998). | felge oppleaeringsloven § 2-1 gjelder retten til grunnskoleopplaering
nar det er sannsynlig at barnet skal vaere i Norge i mer enn tre maneder. Retten til
grunnskoleopplearing skal i falge opplaringsloven oppfylles sa raskt som mulig og senest
innen en maned. Plikten til grunnskoleopplearing begynner nar oppholdet har vart i tre
maneder (Opplaringslova, 1998). Videre gir opplaeringsloven § 2-8 spraklige minoriteter rett
til seerskilt sprakoppleering pa visse betingelser i en overgangsperiode (Fandrem, 2019). |

paragrafen star det fglgende:

«Elever i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til seerskilt
norskoppleering til deg har tilstrekkeleg dugleik i norsk til a fglgje den vanlege
opplearinga i skolen. Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplering,
tosprakleg fagopplearing eller begge delar.»

(oppleeringslova, 1998).

Ettersom loven gir elevene retten om ngdvendig, blir vurderingen subjektiv, og det kan veaere
vanskelig & vurdere hva som er tilstrekkelige ferdigheter (Fandrem, 2019; Tveitereid et al.,
2017). Fandrem (2019) trekker derfor frem viktigheten av gode kartleggingsverktay slik at
forskjellene ikke skal bli for store mellom elever pa skoler med god kartleggingskompetanse
og elever pa skoler med mindre god kartleggingskompetanse. | fglge Tveitereid et al. (2017)
er det ogsa ngdvendig a gjennomfare en oppstartsamtale med tolk for & kartlegge nyankomne
elevers bakgrunn, tidligere skoleerfaring, kunnskaper, ferdigheter og behov. I begrunnelser og
vurderingen av behovet for morsmalsopplering og tospraklig fagoppleering er det to
perspektiver som er sentrale; bade det at morsmalsopplering er viktig fordi det letter
norskinnlaering (nytteperspektivet) og at morsmalet er viktig for a bekrefte identiteten til

elevene (dannelsesperspektivet).

Innfaringstilbudet kan veere et viktig tilbud for elever med minoritetsspraklig bakgrunn, men
tiloudet kan ogsa utgjere en inkluderingsutfordring dersom det ikke gjennomfares pa riktig
mate (Nordahl et al., 2018, s. 90). Forskning viser at innfgringstilbud kan veere viktig bidrag
for spraktilegnelse, men at det ogsa kan utfordre elevenes inkludering i
jevnaldrendefellesskap pa og utenfor skolen (Nordahl et al., 2018, s.90). | prinsipper for
skolens praksis stiller leereplanverket krav til at skolen skal utvikle et inkluderende fellesskap

som fremmer helse, trivsel og leering for alle (kunnskapsdepartementet, 2017). | falge
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lereplanverket er et raust og stgttende leringsmiljg grunnlaget for en positiv kultur, der
eleven oppmuntres og stimuleres til faglig og sosial utvikling. I arbeidet med a utvikle et
inkluderende og inspirerende leeringsmiljg skal mangfold anerkjennes som en ressurs
(kunnskapsdepartementet, 2017). Det er viktig a sikre alle elevenes rett til et godt og
inkluderende lringsmiljg. Det kan oppleves mer utfordrende for flyktningbarn- og unge a
fole seg inkludert i fellesskapet, da de kommer som nye til skolen og har med seg andre
erfaringer og normer for sosial omgang, foruten at norske barn kan se pa dem som annerledes
fordi de kommer fra et annet land (Tveitereid et al., 2017, s. 17). | tillegg blir prinsippene
sveaert sentrale i forbindelse med at elever med flyktningbakgrunn kan ha opplevd traumer og

dermed bgr ha ekstra psykososial oppfalging.

For & opparbeide kompetanse, forebygge og bidra til en god start for elevene er det
hensiktsmessig med et tverrfaglig samarbeid pa kommuneniva (Tveitereid et al., 2017). PP-
tjenesten som et eksternt kompetanseniva, ma bygge opp sin kunnskapsbase om flyktninger
og flerkulturelle problemstillinger (Tveitereid et al., 2017, s. 19). PP-tjenestens mandat er
blant annet & samarbeide med skolene om tidlig innsats og forebygging og tverrfaglig
samarbeid skal bidra til at alle barn opplever et godt og inkluderende oppvekst-, leke- og
leeringsmilje (Meld. St. 6 (2019-2020). PP-tjenestens radgiverrolle kan derfor veere til god
hjelp nar det gjelder forebygging og bistand i leeringsmiljget til barn med flyktningbakgrunn.
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3. RISIKOFAKTORER VED FLUKT

Arsakene til flukt kan veere mange og sammensatte. Flukt fra hjemlandet kan veere resultat av
et lands skonomiske utfordringer, naturkatastrofer, politiske konflikter og krig (Fandrem,
2019). | falge FN (2022) er krig, konflikt, forfalgelse og alvorlige brudd pa
menneskerettighetene hovedarsakene til av mennesker flykter fra hjemmene sine. Uavhengig
av arsak er et fellestrekk for alle grupper av mennesker som faller inn under en eller annen
flyktningdefinisjon, at de lever i en tilveerelse preget av usikkerhet, ofte utrygghet og liten
mulighet for styring av sin egen tilvaerelse (Jareg & Sveaas, 2013, s. 268). Det er viktig &
presisere at ikke alle flyktninger har traumerelaterte erfaringer (Holt, 2019). Likevel
rapporterer barn og voksne med flyktningbakgrunn om mer psykiske helseplager enn
befolkningen forgvrig (FHI, 2017). Flukt kan medfare en rekke risikofaktorer, bade far
flukten, i lgpet av flukten og ved ankomst (Fandrem, 2019). En ekstra risikofaktor for barna
kan vere at foreldrene sliter med psykiske helseplager og dermed ikke evner 4 ivareta barnas
behov helt optimalt (FHI, 2017). De kommende avsnittene vil redegjare for mulige
risikofaktorer og potensielt traumatiserende erfaringer ved fluktprosessen, og hvilke

konsekvenser psykiske helseplager hos foreldre kan fa for barn.

3.1. Risikofaktorer fgr flukten

Det a leve i et land preget av krig, politiske konflikter, gkonomiske utfordringer eller hgyere
sannsynlighet for naturkatastrofer kan i utgangspunktet gi hgyere sannsynlighet for & utvikle
psykiske helseplager (Jareg & Sveaas, 2013; Holt, 2019). Den hyppigste bakgrunnen for at
mennesker blir flyktninger er menneskerettighetsbrudd. Grove menneskerettighetsbrudd vil
hos de fleste medfare omfattende psykologiske belastninger og vanskeligheter bade i forhold
til en selv, men ogsa til andre rundt som familien og barna (Jareg & Sveaas, 2013). Falelse av
avmakt og mangel pa fremtidsperspektiv blir ofte beskrevet hos mennesker som har vart offer
for menneskerettighetsbrudd (Holt, 2019). Naturkatastrofer kan ogsa fare til alvorlige
psykiske traumer. De vanligste diagnosene i flyktninggruppen er posttraumatisk stresslidelse
(PTSD), depressive lidelser, angstlidelser, somatiske lidelser, korte reaktive psykoser og
tilpasningsforstyrrelser (Holt, 2019).
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Selve anskaffelsen av reisen kan ogsa medfgre potensielt traumatiserende erfaringer. Den som
anskaffer fluktreisen, er gjerne prisgitt av menneskesmuglere (Holt, 2019, s. 114). Slike reiser
er som regel dyre bade i form av penger og tjenester, noe som medfarer at foreldrene ofte ma
jobbe hardt far de reiser, pa grensen eller i transittland. Det lgnnede arbeidet ma kanskije
gjares i et kriminelt miljg der arbeiderne kan bli utnyttet, utsatt for tyveri, voldtekt og
overfall. Enkelte tjenester kan ogsa innebzre salg av seksuelle tjenester eller a utfere
kriminelle handlinger (Holt, 2019). Ofte har flyktningene ogsa stor gjeld ved ankomst til
Norge. Av mange fremheves depresjon som den kanskje mest omfattende og typiske
reaksjonen etter belastninger i tilknytning til flukt (Mollica, 2005, referert i Jareg & Sveeas,
2013).

3.2. Risikofaktorer under reisen

Fluktreisen er i seg selv ofte en potensielt traumatiserende erfaring (Holt, 2019). Reisen kan
for eksempel medfare risiko knyttet til transportmidler av darlig kvalitet. Batreiser i darlige
bater kan medfare fare for & synke, og de som ikke klarer & svamme kan drukne dersom baten
forliser. Mange flyktninger er ogsa ngdt til & gjemme i lasten nar de reiser med bil, lastebil
eller tog. Ofte gjemmer de seg i kjglerom eller sammen med dyr, noe som kan medfgre bade
fysiske og sterke psykiske konsekvenser (Holt, 2019). I tillegg opplever mange en frykt for &
bli oppdaget av grensevakter eller politi og dermed bli returnert til omradet de flyktet fra. De
som reiser som blindpassasjerer har ogsa hayere risiko for a bli skadet eller dg, fordi reisen er
usikret og ubeskyttet og blindpassasjeren lettere kan utsettes for ulykker og kriminelle
handlinger (Holt, 2019, s. 115). | lgpet av reisen er det mange som oppholder seg i
flyktningleir, noe som ogsa kan fgre med seg forhgyet risiko for potensielt traumatiserende
erfaringer (Holt, 2019). A bo i en flyktningleir kan blant annet innebare & leve i frykt for
voldtekt og andre kriminelle handlinger. For barn kan risikoen for voldtekt vare sapass stor at
mange jenter ikke far lov til a drikke vann etter klokken to pa ettermiddagen, for a forhindre
at de ma ga ut i market (Holt, 2019, s. 115).

3.3. Risikofaktorer ved ankomst

Selv om ankomsten for mange betyr slutten pa en svart vanskelig tid, kan den ogsa
representere starten pa en ny periode preget av usikkerhet og utfordringer. Brudd fra
familiemedlemmer, gkonomisk utrygghet og nedgang i sosial status kan veere blant faktorer
som gker risikoen for psykiske plager blant flyktninger (Jareg & Sveaas, 2013; Fandrem,
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2019; Holt, 2019). De fleste flyktninger har forlatt mennesker de har en betydningsfull
relasjon til, noe som kan fare til sorg, savn eller bekymring for dem som ble forlatt (Holt,
2019). Tap av sosialt nettverk kan videre fare til ensomhet og utenforskap. Anskaffelse av
bolig og jobb kan ogsa vare krevende. Noen flyktninger kan ha bodd i store boliger og hatt
gode jobber i hjemlandet sitt. Mange erfarer at de ikke kan benytte seg av utdanningen sin i
Norge, grunnet komplikasjoner med godkjenning eller manglende norskkunnskaper (Holt,
2019). Flere opplever en manglende respekt og anerkjennelse og en stadig undervurdering av
intellektuell og akademisk kapasitet (Holt, 2019, s. 92). En del flyktninger kan ogsa oppleve
avmakt ved at viktige beslutninger tas av ulike instanser uten at flyktningen forstar hva som
skjer og hvorfor (Jareg & Sveaas, 2013). Det & oppleve at man er en kasteball mellom
instanser, kan gke fglelsen av a vaere makteslgs, spesielt for de som tidligere har vert utsatt
for traumatiske situasjoner der man nettopp har veert makteslgs (Jareg & Sveaas, 2013).
Mangel pa sosial tilhgrighet, statusfall pa arbeidsmarkedet og tap av kontroll kan medfare en
folelse av dramatisk statusfall og resultere i darligere psykisk helse og livskvalitet. For mange
kan dette fare til endringer i familiedynamikken og dermed pavirke barnas psykiske helse
(Holt, 2019).

3.4. A veere barn av foreldre med psykiske utfordringer

For noen barn kan det & ha foreldre med redusert psykisk helse i seg selv vere en risiko. Det
er flere studier som har undersgkt hvilken rolle foreldres velvaere kan ha for barns psykiske
helse. En studie som undersgkte ungdommer som bodde i en flyktningleir i Etiopia viste blant
annet at hgyere stress hos omsorgspersonene hadde sammenheng med hgyere nivaer av
internaliserende og eksternaliserende problemer hos ungdommene (Betancourt et al., 2012).
En studie av syriske familier i USA fant at mgdres psykopatologi hadde en sammenheng med
barnas angstsymptomer (Javanbakht et al., 2018). En systematisk litteraturstudie identifiserte
o0gsa to studier som viste at foreldres eksponering for traumer og post- migrasjonsstressorer
hadde sammenheng med hgyere nivaer av psykiske utfordringer hos foreldrene, som videre
var relatert til mer negativ foreldreatferd og pavirket barnas psykiske helse (Bryant et al.,
2018; Sim et al., 2018, ref. i Scharp et al., 2021). Disse studiene indikerer at foreldrenes

psykiske vansker kan ha en betydelig sammenheng med barnas psykiske helse og utvikling.
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3.5. Potensielle konsekvenser av flukt for barns psykiske helse

Barn med flyktningbakgrunn kan variere sterkt med hensyn til hva de har vaert eksponert for.
Noen kan ha flyktet tidlig og blitt spart for sterke opplevelser, mens andre kan ha erfart en
rekke alvorlige og traumatiserende situasjoner som vil prege barnet (Dyregrov & Raundalen,
2013). Som belyst i de tidligere avsnittene kan risiko ved flukt veere mange. Barn med
flyktningbakgrunn kan ha veert eksponert for menneskerettighetsbrudd, seksuelle overgrep, a
veere vitne til overgrep mot omsorgspersonene eller farer ved fluktprosessen. Enkelte barn kan
ogsa ha blitt tvunget til & veere barnesoldater (Neumayer, 2006). Slike belastninger farer til
redusert psykisk helse. Barn med flyktningbakgrunn i Norge rapporterer om flere psykiske
helseplager enn resten av befolkningen (FHI, 2017). Helseplagene kan preges av PTSD,
depresjon, angst eller andre psykiske lidelser. Helseplagene henger imidlertid ikke alltid
sammen med psykiske lidelser, men kan omhandle normale reaksjoner pa unormale
situasjoner (RTVS, u.d.).. Mange barn kan vise tilbaketrekking, hyperaktivitet eller ha
mareritt (Neumayer, 2006). De kommende avsnittene presenterer noen typiske psykiske
helseplager blant barn med flyktningbakgrunn og hvilke reaksjoner og symptomer laerere kan

mgte pa hos barn med flyktningbakgrunn.

En av de hyppigst rapporterte psykiske lidelsene hos flyktninger er posttraumatisk
stresslidelse (PTSD). En systematisk litteraturstudie som omhandler flyktninger i vestlige
land tyder pa at cirka 11 % av studerte flyktningbarn tilfredsstilte kriteriene for PTSD (Fazel
et al., 2005). ICD-10 definerer PTSD som «forsinket eller langvarig reaksjon pa en belastende
livshendelse eller situasjon (av kort eller lang varighet) av usedvanlig truende eller katastrofal
art, som mest sannsynlig ville fremkalt sterkt ubehag hos de fleste. Typiske trekk omfatter
episoder der traumet blir gjenopplevd gang pa gang i patrengende minner («flashbacks»),
drgmmer eller mareritt, med en vedvarende fornemmelse av «<nummenhet» og fglelsesmessig
avflating, distansering fra andre mennesker, ingen respons pa omgivelsene, anhedoni og
unngaelse av aktiviteter og situasjoner som minner om traumet» (10. utg.; ICD-10; Verdens
helseorganisasjon, 2019, s. 167). En studie som undersgkte bosniske flyktninger viste at
majoriteten av barna med traumer forsgkte & unnga a tenke pa, snakke om eller bli minnet pa
det de opplevde i krigen, samt unnga personer, aktiviteter og situasjoner som minnet om
krigen (Netland, 1997). 69,2 prosent av barna i denne undersgkelsen rapporterte at de falte at
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mennesker ikke forstod hvordan de virkelig falte det. Dette understreker viktigheten av at

leerere pa skolen er oppmerksomme pa symptomer ved PTSD.

De mest fremtredende symptomene ved PTSD som laerere bar veere oppmerksom pa er
konsentrasjonsproblemer, unngaelse og redsel (Fandrem, 2019). Mennesker med traumer har
vanskeligheter med & huske hva som egentlig har hendt. Minnene trenger seg pa nar en ikke
gnsker det, og en strever med a fjerne opplevelsene fra minnet, noe som kan fare til
konsentrasjonsvansker. Barn og unge med PTSD kan derfor utvikle forstyrrelser i sin
oppmerksomhetskapasitet (Fandrem, 2019). Dette kan komme til uttrykk ved at eleven har
vansker med a sitte i ro og er lite utholdende i skolearbeidet. Barn med PTSD kan ofte ha et
hayt fokus pa alt som forbindes med fare, og nar deler av oppmerksomheten til stadighet skal
veere obs pa eventuell fare, blir det vanskelig & fokusere pa undervisningen. Den gkte
aktiveringen kan for noen komme til uttrykk gjennom uroanfall eller gkt aggresjon, mens for
andre kan den manifestere seg gjennom selvskading (Fandrem, 2019). Barn med PTSD vil
ogsa forsgke a unnga situasjoner, mennesker eller steder som kan utlgse angsten eller traumer.
Barna kan veere redde for a veere alene, for lyder som minner om traumene, eller for personer
som minner om noen som har pafgrt dem traumer. Videre kan traumatisering fare til
tilknytningsvansker og problemer med tillit (Fandrem, 2019). Barn som har opplevd traumer
kan dermed ha problemer med a etablere trygge relasjoner til lzerere og andre jevnaldrende pa

skolen.

En annen lidelse som kan vare fremtredende hos mennesker med flyktningbakgrunn er
depresjon. Det finnes fire typer symptomer som kan identifiseres ved depresjon: emosjonelle,
kognitive, motivasjonelle og somatiske symptomer (Rosenhan & Seligman, 1995, ref. i
Fandrem, 2019). Hos barn med flyktningbakgrunn kan emosjonelle symptomer som tristhet
veaere knyttet til savn av familie og hjemland. Kognitive symptomer kan ha sammenheng med
hapleshet og usikkerhet for hva fremtiden vil bringe. Motivasjonelle symptomer kan for
eksempel vises ved at elever ofte uttrykker at alt er et slit eller at sprakvansker virker inn pa
skolemotivasjonen. Somatiske symptomer handler om kroppslige lidelser som for eksempel
hodepine, magesmerter eller sgvnvansker (Fandrem, 2019, s. 80). Depresjon kan uttrykkes
sveert forskjellig i ulike kulturer. Noen studier har blant annet funnet at personer fra ikke-
vestlige kulturer heller oppgir somatiske symptomer enn emosjonelle (Yeung, 2002; Tseng,
2001, referert i Fandrem, 2019). Dette tilsier at det kan veere viktig for ansatte pa skolen a

veere spesielt observante pa somatiske symptomer hos barn fra ikke-vestlige kulturer.
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4. TEORI

4.1.Resiliens

Resiliens handler om barns motstandskraft mot a utvikle psykiske problemer til tross for
erfaring med alvorlige belastninger (Borge, 2010). Begrepet er hentet direkte fra det engelske
begrepet «resilience» og kommer opprinnelig fra fysikkfaget som betegner et objekts evne til
a komme tilbake til utgangspunktet etter a ha veert strukket eller bgyd (Waaktaar & Christie,
2000). En kan dermed si at begrepet pa en mate handler om spenst. Det foreligger ingen helt
dekkende oversettelse til norsk, men det finnes ulike norske ord som kan knyttes til begrepet.
Et begrep som er mye brukt i film og litteratur er begrepet «Lgvetannbarn». «Lgvetannbarn»
er risikobarn som tar i bruk sine helt spesielle egenskaper i sitt miljg (Borge, 2010). Dette kan
imidlertid veere et uheldig ord pa bruke fordi det kan skape en forstaelse av at resiliens kun
avhenger av forhold ved barnet selv (Borge, 2010). Et annet ord som kan assosieres med
resiliens er begrepet mestring, men dette er et begrep som i starre grad er basert pa lzring og
det utelukker den viktige risikodimensjonen som inngdr i resiliens (Borge, 2010). I tillegg har
begrepet salutogenese noen fellestrekk med resiliens, ved at begge illustrerer relativ sunnhet
hos mennesker som opplever pakjenninger. Resiliens brukes imidlertid mer spesifikt for &
forklare forskjeller mellom barn som lever under samme risiko (Borge, 2010, s. 17).
Oppsummert betyr resiliens god psykososial fungering hos barn til tross for opplevelse av

risiko og det handler om normal fungering under unormale forhold (Borge, 2010).

Den britiske barnepsykiateren Rutter (2000, ref. i Borge, 2010, s.14) definerer resiliens som
«prosesser som gjer at utviklingen nar et relativt tilfredsstillende resultat, til tross for at barn
har hatt erfaringer med situasjoner som innebarer en relativt stor risiko for a utvikle
problemer eller avvik». Denne definisjonen viser til en relativ motstandskraft mot psykososial
risiko (Borge, 2010). Det er ikke én type resiliens og én type risiko. Pa samme mate som
risikoen varierer vil ogsa resiliens variere i form av grader av psykisk velvare (Borge, 2010,
s. 14). | tillegg kan et manster av resiliens veere tydelig ved en type motgang, men ikke ved en
annen. Tilsvarende kan det veere tilstede ved en utviklingsperiode, men ikke ved en annen
(Rutter & Thapar, 2015). Selv om resiliensmgnstre viser en betydelig tidsmessig stabilitet,
kan de endre seg dersom sosiale forhold endres (Rutter & Thapar, 2015). Resiliens er nemlig
ikke et stabilt trekk ved personligheten og begrepet kan knyttes til mgnstre og ikke individer,
men heller en prosess (Luthar & Zelazo, 2003, referert i Rutter & Thapar, 2015). Forskning
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gjort pa resiliens viser til at resiliensegenskaper kan deles inn i egenskaper ved barnet selv og

egenskaper ved miljget (Werner & Smith, 1992).

En betydningsfull undersgkelse som ligger til grunn for senere resiliensforskning er Kauai-
undersgkelsen som startet i gya Kauai i Hawaii i 1955 (Werner & Smith, 1992). Werner og
Smith (1992) gnsket & studere samspillet mellom barns oppvekst og miljerisikoen gjennom
barndom, ungdom og voksen alder. Formalet med studien var & dokumentere forlgpet til alle
svangerskap og deres utfall, fra fadselen til barnet var blitt voksen, og vurdere de langsiktige
konsekvensene av perinatale komplikasjoner og ugunstige oppvekstforhold pa individenes
utvikling og tilpasning i livet (Werner & Smith, 1992, s. 3). Gjennom studien klarte forskerne
a beskrive hva som karakteriserte de av risikobarna som greide seg bra til tross for alle
risikofaktorene de var utsatt for. Forskerne fulgte opp en gruppe barn som var utsatt for risiko
fra fadsel i 1955 og gjennom deres utvikling i mer enn 20 ar. Rundt en tredjedel av de som
deltok i undersgkelsen utviklet seg til a bli flinke, velfungerende, glade og omsorgsfulle
personer i voksen alder (Werner & Smith, 1992). Forskerne identifiserte ulike forhold som
skilte de resiliente barna fra de andre risikobarna. De resiliente barna var fgdt med egenskaper
som gjorde dem til aktive, robuste og blide barn. Videre knyttet de falelsesmessige band til
besteforeldre og sasken, i tillegg til foreldrene. Barna hadde ogsa tilgang til et ytre
statteapparat som blant annet skole, kirke og ungdomsgrupper, som kunne tilby anerkjennelse
0g statte til barna (Werner & Smith, 1992). Studien viser dermed at resiliensegenskaper kan

knyttes til bade individuelle og kontekstuelle faktorer.

4.1.1. Individuelle faktorer

Individuelle resiliensfaktorer er ofte knyttet til arv, svangerskap og fedsel (Waaktaar &
Christie, 2000). Dette kan sla ut gjennom fraveer av risiko og tilstedevarelse av
beskyttelsesfaktorer. Resiliente barn skiller seg blant annet ut ved fravaer av arvelige
belastninger i slekten, kombinert med en medfadt god robusthet - et lett temperament som gir
gode sosiale ferdigheter samt gode intellektuelle ressurser (Waaktaar & Christie, s. 20).
Fraveer av komplikasjoner ved svangerskap og fadsel viser ogsa gjennomgaende a veere en
beskyttelsesfaktor mot senere belastninger i oppvekst og voksenliv (Waaktaar & Christie,
2000, s. 20). Werner og Smith (1992) identifiserte en rekke egenskaper ved barnet som kan
knyttes til resiliens. Blant disse egenskapene var enkelt temperament, hgyt aktivitetsniva hos
babyen, familiens farste barn, evne til & konsentrere oppmerksomheten, evne til a kontrollere

impulser og aggresjon og vedvarende normale sensoriske-motoriske ferdigheter. Med andre
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ord var barna fgdt med egenskaper som gjorde dem disponible for & utvikle robusthet,
selvstendighet og blidhet (Borge, 2010). I tillegg fant forskerne at de barna som klarte a
overleve belastninger hadde gode kommunikative ferdigheter, hobbyer eller interesser og
positiv selvfglelse. Resiliensforskningen viser ogsa at hva slags mening man tillegger
traumatiske hendelser og livsbetingelser, er sveert viktig for hvordan man kan leve med det
som har hendt (Waaktaar & Christie, 2000, s.21). Traumeforskning viser for eksempel at
konsekvensen av sterke hendelser blant annet kan veere opplevelse av diskontinuitet i
sanseinntrykk og kroppsfornemelse, forstyrrelser i hukommelse, oppmerksomhet og
bevissthet samt tap av opplevelsen av mening og sammenheng i livet (Waaktaar & Christie,
2000, s. 21). En viktig del av traumebearbeidelse er derfor a integrere hendelsen i en
sammenheng som gir mening, og som gjenoppretter opplevelsen av kontinuitet pa alle
omrader (Waaktaar & Christie, 2000, s. 21).

Et sentralt begrep som belyser kontiuitet i sammenheng med resiliens er Antonovsky (1988)
sitt begrep «Sense of coherence», som pa norsk oversettes som opplevelse av sammenheng
(OAS). Begrepet representerer en beskrivelse av hvilken grad man opplever at livet er
handterbart, meningsfullt og begripelig (Antonovsky & Sourani, 1988). Antonovsky avdekket
resiliensprosesser hos kvinner som hadde sittet i konsentrasjonsleir. Kvinnene hadde troen pa
at det ville ga bra til slutt, og at livet deres var meningsfult (Antonovsky, 1988). En svensk
studie som undersgkte OAS hos voksne med en barndom preget av en rekke risikofaktorer,
viste ogsa en sterk sammenheng mellom OAS og tilfredsstillende tilpasning som voksne, til
tross for en vond barndom (Dahlin et al., 1990). Selv om begrepet i falge Borge (2010) er
utviklet for voksne, resiliente individer med lang livserfaring, kan det likevel bidra til en

forstaelse av sammenhengen mellom OAS og resiliens hos barn.

I studier av barn og diskiminering har for eksempel Szalacha et al. (2003) vist at dersom barn
far vonde ting forklart slik at de forstar det, har de lettere for a akseptere det. Undersgkelser
gjort pa barn som har opplevd politisk vold viser ogsa at hva unge forstar, og hvordan de
fortolker politisk vold i et samfunn, er sveert viktig for deres psykiske helse og utvikling av
resiliens (Borge, 2010, s. 128). En studie av Punamaki (1996) undersgkte sammenhengen
mellom ideologisk engasjement og psykisk velvare hos barn som levde under politisk vold.
Funnene indikerte at barn og unge som hadde et svakt ideologisk engasjement viste hgyere
symptomer av angst, usikkerhet og depresjon. Det ble imidlertid ikke funnet en sammenheng

mellom symptomer og eksponering av krigserfaringer hos barn med et sterkt politisk
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engasjement (Punamaki, 1996). Ideologien kan hjelpe de unge til & sette volden inn i en sosial
struktur slik at den gir en falelse av mening eller funksjon og dette kan beskytte mot psykiske
vansker (Borge, 2010, s. 136). Borge (2010) papeker at en faktor som er sentral for a fremme
resiliens hos barn som har erfart krig, er realistiske og ofte ideologiske motiver. Man kan altsa
forandre risikoens betydning ved & hjelpe barnet til & fa en bedre forstaelse av det som
foregar. Barnets forstaelse vil imidlertid avhenge av barnets alder og kognitive utvikling
(Borge, 2010). Religigs tro har ogsa vist seg a vare en beskyttelsesfaktor for mennesker for &
overvinne risko (Werner, 2000, ref. i Borge, 2010, s. 137).

4.1.2. Kontekstuelle faktorer

| Kauai-undersgkelsen fant Werner og Smith (1992) en rekke egenskaper ved miljget som de
resiliente barna hadde til felles. Blant annet fant de positiv foreldre-barn-relasjon i tidlig
barndom, flere omsorgspersoner enn moren, mgdre i stabil jobb utenfor hjemmet, tette
kameratrelasjoner, tilgang til ytre ressurser og tilgang til rad og veiledning, blant annet fra
lerere. Andre interessante funn var sterke slektsband og felles verdioppfatninger i hjemmet.
Disse beskyttelsesfaktorene kan veere utfordrende for barn med flyktningbakgrun. Det kan for
eksempel vere krevende der noen foreldre holder pa hjemlandets verdier og tradisjoner, mens
barna er ngdt til & finne en plass et sted mellom den gamle og den nye kulturen de lever i
(Waaktaar & Christie, 2000). Sterke slektsband kan ogsa bli utfordrende & opprettholde i de

situasjonene der familier ma splittes som resultat av flukt.

Skolen som resiliensfremmende arena

Det er flere resiliensfaktorer som kan knyttes til skolen og spesielt laerere. En faktor som slar
ut i sa a si alle resiliensstudier er nettopp det & ha hatt minst ett menneske som har brydd seg
om barnet og fulgt det kontinuerlig gjennom belastningene (Waaktaar & Christie, 2000, s.
23). Denne personen har ofte ikke kunnet gjere sa mye med selve belastningene, men har gitt
en kontakt som har veert positiv og stabil over tid. Larere kommer ofte tidlig inn i barns liv og
tilbringer lengre perioder med barna (Johnson, 2008). Lerere har dermed gode muligheter til
a bidra med a fremme resiliens hos elever. Dette viser for eksempel en longitudinell studie fra
Australia som undersgkte lerer-elev relasjoner som fremmer resiliens. Ved a intervjue en
gruppe elever i risiko identifiserte forskerne flere egenskaper ved leererne som elevene trakk
frem som beskyttende (Johnson, 2008). Blant disse fant de tilgjengelighet, aktiv lytting og
empati. | tillegg trakk elevene frem at leererne tok ansvar for & leere dem grunnleggende
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ferdigheter i lesing og mattematikk som gjorde dem mer selvstendige, og at leererne aktivt

identifiserte og motvirket mobbing pa skolen (Johnson, 2008).

Evnen til 4 etablere gode relasjoner med elever er i falge Olsen og Traavik (2010) essensielt
hos en god laerer. Gode relasjoner kan bidra til & fremme bade individuelle og konteksuelle
resiliensfaktorer hos barn. Larere kan for eksempel ha stor betydning for utviklingen av
barnets selvoppfatning. Olsen og Traavik (2010) trekker frem viktigheten av & se og
anerkjenne elevene for den de er som viktige verktay i styrking av selvoppfatning. Det er
spesielt viktig for leerere & formidle at de anerkjenner og verdsetter elevene for hva de er med
syne styrker og svakheter. Det & styrke selvtillitten ved hjelp av ros, oppmuntring og
bektreftelse kan legge til rette for mestringserfaringer som videre pavirker selvoppfatningen. |
trad med dette kan det vaere avgjerende at leerere kjenner til barnets sterke sider og interesser
og bygger undervisningen pa disse, for a gke sjansene for at eleven lykkes med skolearbeidet
(Olsen & Traavik, 2010).

Det teoretiske rammeverket for forskning pa laerer-elev-relasjoner, bunner hovedsakelig i
klassisk tilknytningsteori (Sabol & Pianta, 2012). | fglge klassisk tilknytningsteori er
tilknytningen mellom barn og foreldre sveert betydningsfull for barns utvikling (Siegler et al.,
2020). Mary Ainswoth undersgkte tilknytning mellom barn og deres mgdre og utviklet en
teorien om de ulike tilknytningmanstrene sikker tilknytning, engstelig og unnvikende
tilknytning, og engstelig og ambivalent tilknytning (Ainsworth, 2015). De trygge
omsorgspersonene ble karakterisert som blant annet tilgjengelige, aksepterende, forutsigbare
og kjeerlige. Ainsworth sin tilknytningsteori har gitt grunnlag for a identifisere sentrale
mekanismer som er avgjerende for en trygg lerer-elev-relasjon (Pianta et al., 2003, sitert i
Sabol & Pianta, 2012, s. 214).

Pianta et al. (2008) har definert kvalitet i leerer-elev-relasjonen ved a dele klasseromsprosesser
inn i tre ulike domener; emosjonell statte, klasseromsorganisering og leringsstatte. De tre
domenene bestar av dimensjoner som beskriver interaksjonen mellom lerer og elev, samt
mellom elever (Pianta et al., 2008). Domenet klasseromsorganisering kjennetegnes blant
annet av klare forventninger og instruksjoner, forutsigbarhet, tydelighet og elevdeltakelse.
Leringsstette gar ut pa dimensjoner som f. eks sprakmodellering og kvalitet pa
tilbakemeldinger. Her er kjennetegn som for eksempel bekreftelse og positiv forsterkning

sentralt. Domenet emosjonell statte bestar blant annet av dimensjoner som positivt klima og
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leerersensitivitet. Positivit klima handler om det emosjonelle bandet, respekten og gleden som
utspiller seg i interaksjonen mellom elev og leerer, samt mellom elevene. Viktige kjennetegn
ved positivt klima er blant annet respektfullt sprak, fysisk bergring, gyekontakt, smil,
entusiasme og fellesaktiviteter. Leerersensitivitet gar ut pa leererens bevissthet pa og respons
til elevenes akademiske og emosjonelle behov. Sentrale kjennetegn innenfor denne
dimensjonen er blant annet anerkjennelse av emosjoner, trgst, statte og det a fange opp

mangel pa forstaelse eller vansker i klasserommet.

Lereres evne til 2 fremme emosjonell statte i klasserommet er svert viktig for alle elever,
men det kan vaere spesielt verdifult for elever i risiko (Pianta et al., 2008), deriblant barn med
flyktningbakgrunn. En studie undersgkte for eksempel hvordan elevers risiko for skolesvikt
kunne modereres ved hjelp av lererstagtte (Hamre & Pianta, 2005). En gruppe elever med
betydelige atferdsvansker og emosjonellevansker ble plassert i klasserom preget av hay
emosjonell stette. Resultatene viste at elevene hadde faglig progresjon pa niva med sine
jevnaldrende med lavere risiko, mens deres jevnaldrende i risiko som ble plassert i klasserom
preget av lav emosjonell statte hadde svakere prestasjoner (Hamre & Pianta, 2005). Dette
studiet kan indikere at lzereres evne til & fremme emosjonell statte kan veere en

beskyttelsesfaktor for barn med flyktningbakgrunn.

En annen viktig egenskap ved miljget som kan veere resiliensfremmende er gruppetilhgrighet
(Waaktar & Christie, 2000; Borge, 2010). Forskning av barn ved en flyktningleirer i Mexico
viste blant annet at samvaer og lek med jevnaldrende og stabile kontakter med andre var
essensielt for utvikling av resiliens (Miller et al., 1996, ref. i Borge, 2010). En australsk studie
undersgkte psykososiale faktorers sammenheng med helsen og velveeren til 97 barn og unge
med flyktningbakgrunn gjennom deres farste ar i landet (Correa-Velez et al., 2010).
Resultatene viste at positive relasjoner med jevnaldrende hadde en sammenheng med hgyere
grad av selvtillit og at sterke relasjoner til jevnaldrende var assosiert med hgyere nivaer av

god psykisk helse (Correa-Velez et al., 2010).

En systematisk litteraturstudie gjennomfart av Arakelyan & Ager (2021) viste ogsa at
relasjoner og vennskap med jevnaldrende er sentralt for god psykisk helse. | tillegg fant man
at vennskap med jevnaldrende som hadde opplevd like vanskeligheter kunne ha en positivt
effekt pa den psykiske helsen (Arakelyan & Ager, 2021). | en undersgkelse av psykologisk

fungering blant palestinske elever mange ar etter okkupasjonen, fant forskerne at
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intervensjoner som styrker sosiale relasjoner med jevnaldrende pa skolen, har effekt som
terapi og bedring for elever i krigsherjede land (Abdeen et al., 2008, ref. i Borge, 2010). Disse
studiene indikerer at styrking av sosial kompetanse og etablering av gode relasjoner mellom
jevnaldrende kan veere vesentlig for leerere a jobbe med for a bidra til resiliensutvikling hos
barn med flyktningbakgrunn.

Skolen er en arena for a sgke tilhgrighet, vennskap og anerkjennelse blant jevnaldrende (Bru
etal., 2017). Det er i klasserommet at barn ofte danner sine fgrste relasjoner med
jevnaldrende og lzerere har derfor gode muligheter til & fremme positive elevrelasjoner (Olsen
& Traavik 2010; Fandrem, 2019). Lererne har en viktig rolle i a tilrettelegge for et positivt
sosialt samspill mellom elevene og for & hindre at de blir utsatt for sosiale belastninger som
krenkelser, trakassering og mobbing (Bru et al., 2017, s. 19). Hvordan en lykkes med a
tilfredsstille disse sosiale behovene, vil ha stor betydning for barns psykiske utvikling. Et godt
klassemiljg kan derfor veere avgjerende for a danne positive elevrelasjoner og videre fremme

resiliens hos barn med flyktningbakgrunn.

4.2. Systemteori

Systemteori kan bidra til forstaelsen av kompleksiteten i resiliensutvikling. Et system er to
eller flere enheter som har en felles struktur og funksjon, og som har prosesser som fungerer
ut fra bestemte regler (Adams, 2012, ref. i Hesselberg & von Tetzchner, 2016, s. 280).
Systemteori kommer opprinnelig fra biologi og fysikk, men brukes i vitenskaper som
psykologi og pedagogikk for a forklare sammenhenger og samvirker mellom de forskjellige
elementene og prosessene (Hesselberg & Tetzchner, 2016). En viktig egenskap ved systemer
er en indre gjensidig avhengighet. Det vil si at nar noe endrer seg i en del av systemet, vil det
fare til endringer i hele eller deler av systemet. Systemteorier kan bidra til & gi et helhetlig

perspektiv pa miljget som barnet utvikler seg i.

En av de mest anerkjente systemteoriene, og forlgperen til andre systemteorier er Uri
Bronfenbrenners sosiogkologiske modell. Modellen belyser hvordan ulike lag med
miljgbetingelser sirkler rundt barnet og stadig interagerer med barnets egenskaper
(Bronfenbrenner, 1979). Bronfenbrenner deler barnets oppvekstmiljg inn i flere nivaer eller
systemer som sirkler rundt barnet. Modellen illustrerer dette ved a plassere barnet i den
innerste sirkelen kalt mikrosystemet. Mikrosystemet bestar av barnets naermeste relasjoner og

arenaer som familien, venner, skolen og narmiljg. Den neste sirkelen kalles for mesosystemet
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og bestar av samspillet mellom mikrosystemene, som for eksempel samarbeidet mellom
leerere og foreldre. Videre finner man eksosystemet som er systemer som er fjernere fra
barnets hverdag, men som kan ha betydning for barnets liv. Dette kan for eksempel veere
foreldrenes arbeidsplass eller ledelsen pa barnets skole. Det ytterste laget av sirklene kalles
for makrosystemet, som er kulturelle og subkulturelle mgnstre i samfunnet som omfatter
tradisjoner, politikk og ideologier som er gjeldende i kulturen barnet vokser opp i. Et lands
politikk eller gkonomi vil for eksempel pavirke barnets familie, og dermed ogsa utviklingen

til barnet.

Mikrosystemet

Bronfenbrenners sosiogkologiske modell kan illustrere hvordan utvikling av resiliens hos barn
med flyktningbakgrunn kan avhenge av en rekke miljgbetingelser (som stadig interagerer med
barnets egenskaper). Innenfor mikrosystemet befinner det seg arenaer og relasjoner som
barnet inngar i pa daglig basis. Her kan for eksempel gode relasjoner til medelever og larere,
deltakelse i fritidsaktiviteter og bekjentskap i nabolaget spille en viktig rolle for utvikling av

resiliens.

Mesosystemet

Videre er samspillene i mesosystemet viktig i forstaelsen av resiliensutvikling. Et vellykket
skole-hjem-samarbeid kan for eksempel veere avgjarende for barnets psykiske helse og trivsel
pa skolen. Samtaler mellom foreldre og leerere gir muligheter for a styrke relasjonskvaliteten

mellom de ulike partene og dermed veere en viktig ressurs for barnets utvikling (Vogt, 2016).

Eksosystemet

Prosesser i eksosystemet kan ogsa pavirke barnets utvikling av resiliens. Omstendighetene i
foreldrenes arenaer vil virke inn pa deres psykiske helse, som videre kan gjenspeile seg i
barnets utvikling. Et eksempel kan veere at en del flyktninger opplever avmakt og haplgshet i
mgte med ulike instanser (Jareg & Sveaass, 2013). Dette kan resultere i darligere psykisk
helse og svakere fungering i hjemmet, som deretter vil kunne pavirke barnets utvikling. Et
annet eksempel kan vare hvordan lzrere opplever statte og trivsel pa arbeidsplassen sin. |
hvilken grad laerere erfarer god statte fra ledelsen kan pavirke hvorvidt leererne klarer a
fungere og mestre arbeidet med elevene optimalt. Samarbeidet mellom larere og andre

instanser som inngar i hjelpeapparatet til barnet er ogsa vesentlig i forhold til barnets utvikling
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(Bru et al., 2016; Vogt, 2016; Hesselberg & von Tetzchner, 2016). Slike instanser kan for
eksempel vaere NAV, BUP, PPT eller barnevernet.

Makroystemet

Til tross for at makrosystemet er den sirkelen som er lengst borte fra barnet, kan dette nivaet
ogsa ha en fundamental innvirkning pa barnets utvikling. Landets integreringspolitikk,
gkonomiske politikk, kultur, barne- og familiepolitikk kan ha en sveert betydningsfull rolle for
barnets utviklingsmuligheter, blant annet gjennom lovverk, rammeverk og gkonomiske

bevilgninger som virker inn pa barnets leveforhold.

4.2.1. Forhold ved mesosystemet som kan pavirke utviklingen av resiliens

Samarbeid mellom skole og hjem

Skole-hjem-samarbeidet er lovpalagt og skolen er forpliktet til & samarbeide med barnas
foreldre (Bru et al, 2017; Vogt, 2016). | oppleeringslovens 81-1 star det at skolen «i samarbeid
og forstaing med heimen» skal «opne dgrer mot verda og fritida og gi elevane og lzrlingane
historisk og kulturell innsikt og forankring» (Opplaringslova, 1998). Forskning peker pa at de
fleste foreldre vurderer samarbeidet med skolen som viktig og har tillit til skolen (Lillebg,
2014, referert i Kreyberg, 2017, s. 272). De fleste leerere rapporterer at de vurderer foreldre
som en ressurs (Back, 2007). Til tross for dette oppstar det ofte tilfeller der skole-hjem-
samarbeidet ikke blir vellykket (Vogt, 2016). Utilfredshet ved samarbeidet kan komme fra
begge sider. Forskning om foreldrenes opplevelser av mgtet med skolen nar barnet fremviser
problemer med leering, trivsel eller atferd, tyder pa at mange ikke faler seg godt ivaretatt
(Nordahl, 2015). Funn fra undersgkelser kan tyde pa at minoritetsspraklige foreldre og
foreldre til barn med spesialundervisning, i noen grad er mindre forngyd med samarbeidet
med skolen enn foreldre med hgyere utdanning og velfungerende barn (Nordahl, 2000,
referert i Olsen & Traavik, 2010).

Nar det gjelder samarbeid med minoritetsspraklige foreldre, er det forskjell pa hva lerere og
foreldre oppgir som hindringsfaktorer for samarbeid, i falge Bouakaz (2007). Leerere nevner
ofte foreldrenes manglende sprakkompetanse og kulturelle og religigse faktorer. Foreldre med
innvandrerbakgrunn oppgir pa den andre siden mangel pa kunnskap om skolesystemet og
viser en stor vilje til & lzere for & neerme seg skolen. Foreldrene til barn med ulike problemer i
skolen kan oppleve manglende lytting, en anklagende holdning og fale seg makteslgse med

leerere og ledelsen ved skolen. Mange foreldre opplever & ikke bli behandlet som likeverdige

27



og dette resulterer i at flere unnlater a stille spgrsmal i frykt for & provosere skolen (Vogt,
2016). Vogt (2016) fremhever derfor viktigheten av at skolen ma tilrettelegge for

foreldremedvirkning som kan bidra til god utvikling hos barnet.

Det kan veere flere arsaker til at samarbeidet mellom laerere og foreldre med
innvandrerbakgrunn ikke alltid er vellykket. Det kan komme av praktiske drsaker som at
foreldrene har mange barn eller jobber pa sene tidspunkter som kolliderer med tidspunkt for
foreldremater. Spraket kan ogsa veere et praktisk problem, og i tilfeller hvor det ikke benyttes
tolk blir det svart vanskelig & kommunisere. Viktigheten av a ikke ngle med bruk av
kvalifisert tolk nar det er ngdvendig fremheves av Vogt (2016). Komplikasjoner ved
samarbeidet kan ogsa handle om uvitenhet. | noen land har skolen enn helt annet betydning
enn i Norge, og i enkelte land er det ikke vanlig med samarbeid mellom skole og foresatte
(Fandrem, 2019). Emosjonelle faktorer kan ogsa pavirke foreldresamarbeidet. Foreldre med
flyktningbakgrunn kan ha uheldige erfaringer med det norske systemet og dette kan pavirke
deres tillit til skolen. Foreldre som lever i ytterkant av storsamfunnet kan ha liten tiltro til
egne ressurser og kanskije heller ikke ha tiltro til at storsamfunnet og skolen vil forsta eller
respektere deres hverdagsutfordringer (Kreyberg, 2016, s. 273). Skolens utfordring vil ofte
veere a bidra til & gke foreldrenes tillit til skolen sa vel som til betydningen av egne bidrag
(Kreyberg, 2016, s. 273). Det er likevel viktig a ta i betraktning at de fleste familier er apne og
gjerne vil bidra med hjelp og statte til skolen (\Vogt, 2016). Punkt 4.3. beskriver samarbeid

med foreldre med annen kulturell bakgrunn naermere.

4.2.2. Forhold ved eksosystemet som kan pavirke utvikling av resiliens

Leereres opplevelse av statte og velveere

Et sentralt aspekt ved meso- og eksosystemet som er av betydning for resiliensutvikling er
lereres opplevelse av stgtte, og samarbeid med andre hjelpeinstanser. God fungering og
psykisk helse hos barna krever lzerere med engasjement og emosjonelt overskudd (Bru et al.,
2016, s. 291). Dette forutsetter imidlertid at lzererne opplever mestring og stette. Leerere har
en krevende jobb som inneberer balansering mellom psykososiale og faglige krav (Bru et al.,
2016). For at lzerere skal handtere de ulike kravene i jobben er det avgjerende med statte fra
bade skolens ledelse og andre instanser. A gi et godt tilbud til elever med psykiske
helseplager er et kollektivt ansvar for skolen og stgttesystemene som skal bista skolen i dette

arbeidet (Bru et al., 2016, s. 293). Bedre kompetanse i forhold til hvordan en kan forsta og
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mgte behovene til elever med psykiske vansker, kan vare en mate a bidra til & dempe faren

for overbelastning hos leererne (Bru et al., 2016, s. 192).

Laereres kompetanse kan styrkes ved hjelp av blant annet skoleprogrammer eller samarbeid
med helsesgster, spesialpedagoger og hjelpeinstanser som pedagogisk-psykologisk
radgivningstjeneste (PPT). PPT er en sentral ressurs for skolen som kan involveres i
forebyggende tiltak og gi elever tilgang til lavterskeltilbud (Bru et al., 2016, s. 294). Bru et al.
(2016) papeker viktigheten av at skolens ledelse tar et tydelig ansvar for a skaffe ressurser og
veiledning som er ngdvendig. En undersgkelse blant norske lerere, skoleledere og skoleeiere
viste at holdninger, kompetanse, tid og et velfungerende stettesystem er viktig for at leerere
skal kunne fremme god psykisk helse hos elever (Holen & Waagene, 2014). Denne
undersgkelsen indikerer viktigheten av et godt samarbeid med andre instanser for at leerere

skal kunne jobbe optimalt i sitt arbeid med barn med flyktningbakgrunn.

Flere studier indikerer imidlertid at hjelpen fra PP-tjenesten ikke alltid er optimal. En rapport
av Nordahl et al. (2018) viser at spesialpedagogisk hjelp kommer for sent og at kun 4 av 10
elever med behov for sarskilt tilrettelegging far hjelp. Samtidig konkluderer rapporten med at
PP-tjenesten befinner seg langt fra praksisfeltet, og at de bruker en relativt liten andel av sine
ressurser til direkte veiledning og statte til lzerer og andre ansatte i skoler. | tillegg er det i
falge rapporten etablert henvisningssystemer som krever mye av barnehager og skoler for a
kunne fa hjelp (Nordahl et al., 2018, s. 217). Et studie gjennomfart av Kolnes et al. (2021)
undersgkte hvilke erfaringer ansatte fra PP-tjenesten og skoler hadde med en systembasert
tilneerming til utredningsarbeid. | studien kom det blant annet frem at PP-tjenestens samarbeid
med skolen primaert skjer i starten av utredningsprosessen, nar det er behov for
bakgrunnsinformasjon, og i slutten av prosessen nar konklusjonen presenteres. Det er lite eller

ingen kontakt med skolen gjennom selve prosessen i mellom (Kolnes et al., 2021).

4.3. Kultursensitivitet i mgte med barn og foresatte med flyktningbakgrunn

I sin yrkesutgvelse vil leerere som jobber med barn med flyktningbakgrunn mgte pa barn og
foreldre fra en rekke ulike kulturer med ulike kulturelle preferanser enn den etniske norske
majoriteten. De ulike familiene vil ha sin egen historie med spraklige, religigse, sosiale og
kulturelle sertrekk (Qureshi, 2009). A komme til et nytt land, ny kultur og ny skole kan by pa

utfordringer for mange barn. Tilpasning til ny kultur og ny skole kan veere utfordrende fordi
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spraket, atferden, religionen og verdier i den nye kulturen kan vaere sveert annerledes enn man
er vant til (Fandrem, 2019, s. 49). Mgtet med den norske skolen kan bli krevende for familien
som har migrert til Norge, men ogsa for skolen som tar i mot barnet. Som beskrevet i
kapittelet om resiliens (4.1.), er tilhgrighet og sosiale relasjoner grunnleggende for utvikling
av resiliens. Videre er et godt samarbeid mellom skole og hjem avgjegrende. En kultursensitiv
tilneerming i mate med barnet og i foreldresamarbeidet vil derfor veere essensielt for a oppna

en tilfredsstillende utvikling hos barnet.

Kultur kan beskrives som «et system av kunnskap, ideer, verdier og regler som ligger bak hva
vi gjar, og som uttrykkes gjennom det vi gjor» (Keesing, 1981, referert i Holt, 2019, s. 27).
Kultur omhandler faktorer knyttet til etnisitet, sprak, sosiogkonomisk bakgrunn og religigs
tilhgrighet (Vogt, 2016, s. 348). Kulturen er sammensatt av visse felles oppfatninger, verdier,
regler og atferdsmanstre. | forstaelsen av en innvandrerfamilies magte med norsk kultur og
norsk skole er akkulturasjon relevant a belyse. Akkulturasjon kan defineres som en
psykologisk og sosiokulturell endringsprosess som mennesker gjennomgar i kulturelle mgter
(Fandrem, 2019). | falge sosial identitetsteori sgker mennesket tilhgrighet i grupper for a sikre
sin overlevelse (Holt, 2019, s. 71). Personer bestreber seg pa a bli akseptert av en kulturs
medlemmer. | et kulturelt mgte vil den nye gruppen ha en kulturell bakgrunn som er ulik
personens opprinnelige bakgrunn. Den nye gruppen vil ha andre inklusjonskriterier enn den
opprinnelige gruppen. Personen viser da mye eller lite atferd som antas a passe til den nye
gruppen og beholder mye eller lite atferd som passer til den opprinnelige gruppen. Videre vil

personen enten bli inkludert eller avvist av den nye gruppen (Fandrem, 2019).

Det er mange forhold som bidrar til & avgjagre hvordan det er for den som kommer flyttende a
bli deltaker i det norske samfunnet (Tveitereid et al., 2017). Sprak, arsaker til flukt, utdanning
og nettverk er eksempler pa faktorer som spiller inn i akkulturasjonsprosessen. Berry (2008)
beskriver ulike akkulturasjonsstrategier som kan ende opp med fire ulike resultater;
integrering, assimilering, segregering og marginalisering. Hvilken akkulturasjonsstrategi en
person retter seg etter kan ha med a gjere hvordan den nye kulturelle gruppen vurderer
personen. Hvordan en lerer legger til rette for & handtere elevens tilpasningsprosess vil ogsa
pavirke elevens akkulturasjonsprosess. Tveitereid et al. (2017) foreslar ulike mater skolen kan
pavirke akkulturasjonsprosessen. Dersom det legges til rette for at eleven far beholde sitt
sprak og kjenne tilhgrighet til sitt opprinnelsesland, samtidig som det sgkes samveer med

medelever i det nye landet, oppstar det integrering. Dersom eleven kun sgker tilhgrighet til
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personer fra det nye landet, og skolen fokuserer mest pa & leere elven norsk, samt ignorerer
elevens morsmal, legges det opp til assimilering. Hvis eleven kun er opptatt av det
opprinnelige, eller lereren bare fokuserer pa det opprinnelige, kan utfallet bli segregering.
Sistnevnte er imidlertid ikke en relevant strategi for et barn som kommer flyttende og
begynner i norsk skole, der de automatisk far kontakt med andre norske elever (Tveitereid et
al., 2017, s. 38). Avslutningsvis beskriver Tveitered et al. (2017) segregering, som innebarer
at det verken legges vekt pa det opprinnelige eller det norske. Denne strategien er i
utgangspunktet ikke en strategi man velger selv, men det kan bli et resultat av at man blir matt

med negative holdninger i det nye samfunnet (Tveitereid et al., 2017, s. 39).

Forskning pa sammenhengen mellom de ulike akkulturasjonsstrategiene og hvordan man har
det, viser at det er integreringsstrategien som farer til best tilpasning (Tveitereid et al., 2017,
s. 39). Dermed kan det vaere viktig at laereren tilrettelegger for at det legges vekt pa aspekter
bade fra opprinnelseslandet og det nye landet. Elevens morsmal er for eksempel svaert viktig
for at eleven skal kommunisere. Ved a benytte morsmalet i skolen kan elevens tanker og
spgrsmal komme til uttrykk, og bidra til at eleven far utvikle seg spraklig, faglig og sosialt
(Tveitereid et al., 2017). Det vil ta relativt lang tid far eleven kommer sa langt pa
andrespraket at det kan uttrykke seg i lik grad som med morsmalet. For at eleven ikke skal
hemmes i sin utvikling, ber det tilrettelegges for a bruke morsmalet ogsa etter at eleven
begynner & leere andrespraket. Dette kan for eksempel gjennomfgres med lek, sang,
hgytlesning og samtaler med andre elever i klassen (Tveitereid et al., 2017). Mat, musikk og
tradisjoner er andre elementer fra elevens hjemland som kan veere nyttig & inkludere i skolen
(Tveitereid et al., 2017; Fandrem, 2019). Fandrem (2019) trekker imidlertid frem at fokuset
ber veere pa ressursene eleven innehar. Kanskje kan det i noen sammenhenger vere riktig og
viktig d vektlegge aspekter ved elevens opprinnelige kultur, mens det i andre sammenhenger
ikke bar vektlegges. Malet bar vaere a fokusere pa hva barnet er opptatt av og mestrer —

uavhengig av etnisk kultur (Fandrem, 2019, s. 131).

I mgtet mellom den norske skolen og foreldre med innvandrerbakgrunn kan det oppsta
utfordringer for begge parter. Mange opplever psykisk ubehag i mgte med det nye. Vanlig
veeremate som fungerte i opprinnelig kulturell kontekst, fungerer kanskje ikke like godt lenger
(Holt, 2019, s. 73). For noen menn fra enkelte land, kan det for eksempel oppleves uvant i
Norge, nar de ikke blir mgtt med samme respekt i kraft av sitt kjgnn som de er vant med fra

hjemlandet (Fandrem, 2019, s. 50). | noen land er det heller ikke vanlig praksis for foreldre a
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ha tett samarbeid med barnets leerere, slik som i Norge (Fandrem, 2019). Det kan ogsa oppsta
uoverenstemmelser nar det kommer til religigse skikker knyttet til mat, klesplagg og kjenn, i
tillegg til oppdragelsesmetoder. Vogt (2016) og Fandrem (2019) trekker frem betydningen av
a initiere til en apen og direkte dialog ved slike tilfeller. Dialogen bar veere preget av lytting,
interesse og et mal om & bli kjent med foreldrene (Fandrem, 2019). Skolen har
informasjonsplikt og er palagt til & gi informasjon som brukerne forstar. Dette innebzrer at en
ikke bare skal informere, men veere i dialog. En ma forsikre seg om at informasjonen nar
frem, og at minoritetsforeldrene forstar meningen bak en tilbakemelding. (Fandrem, 2019, s.
155). For at kommunikasjonen skal lykkes er det avgjerende at lzereren har en kultursensitiv

holdning overfor familien med innvandrerbakgrunn.

Kultursensitivitet handler om a vise forstaelse og respekt for andres verdier og unikhet, samt a
bli bevisst sin egen livshistorie, egne holdninger og normer, og kunnskap om bakgrunnen til
den en mgter (Qureshi., 2009). Begrepet innebaerer falsomhet for kulturelle preferanser og a
anerkjenne den andre som likeverdig. Kultursensitivitet er imidlertid ikke en medfgdt
egenskap, men en prosess som blant annet krever utvikling av selvforstaelse (Vogt, 2016;
Gelso et al., 2014). Selvforstaelsen ma vaere basert pa en villighet til & se naermere pa egen
kulturell bakgrunn og tilhgrighet, og hvilken innvirkning denne har pa egne holdninger og
verdier (Vogt, 2016). For en lerer kan det & arbeide kultursensitivt dreie seg om & anerkjenne
at det som oppleves for en selvfglge i majoritetskulturen ikke ngdvendigvis er normalt i
barnet og familiens kultur. Dette forutsetter & unnga en etnosentrisk holdning i mate med
eleven og foreldrene. Etnosentrisme handler om & anta at ens egen atferd er typisk og at andre
mennesker ville reagert likt under de samme omstendighetene (Gelso et al., 2014). | fglge
Qureshi (2009) ma yrkesutgveren i matet med en bruker ogsa veere bevisst pa at han/hun er en
del av forvaltningen hvor yrkesrollen og handlinger uteves, samtidig at man er en deltager i
relasjonen med brukeren. For en larer kan det innebare & veere bevisst pa at familien er en
minoritet og at dette kan gi dem mindre makt i forhold til en selv som representerer

majoriteten.

I samarbeidet med mennesker med annen bakgrunn enn en selv er det generelle prinsippet
om & vise empati og respekt spesielt viktig. Empati handler om & evne a se en sak fra den
andres stasted og dermed ha muligheten til & modifisere sin atferd om ngdvendig (Fandrem,
2019, s. 136). Dette er en forutsetning for samhandling. Fandrem (2019) vektlegger at
modifiseringen ikke skal ga sa langt at man mister sitt eget stasted. Et viktig aspekt ved
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respekt er at en ikke alltid skal godta det den andre sier, men en skal sgke & forsta den andres
holdninger og tenkemate. A opptre respektfullt handler om & ikke forhdndsdemme en person
ut fra de vedkommende sier eller gjar. | fglge Fandrem (2019) er et viktig aspekt ved empati
overfor innvandrerbarn a klare & bruke den kunnskapen man har om kultur pa «riktig» mate.
Det vil si at man ma evne a legge fra seg kulturkunnskapen som noe man plasserer den andre
inn i, og snarere se den andre opp mot denne kunnskapen (Fandrem, 2019, s. 137). Personen
ma ikke ses pa som en representant for en kultur, men som en representant for seg selv. @zerk
(2005) fremhever ogsa viktigheten av a unnga et fullstendig kulturrelativistisk perspektiv i
mgte med mennesker med annen kulturell bakgrunn. | stedet for & behandle personen som et
produkt av kulturen personen kommer fra, kan det vaere hensiktsmessig med et interseksjonelt
blikk hvor man tar personens ulike individuelle og kontekstuelle betingelser i betraktning.
Dette beskrives som et universalistisk perspektiv (dzerk, 2005; @zerk & @zerk, 2019). Dette
perspektivet tar hensyn til bade en kulturelt betinget pavirkning av individet og individuelle

psykiske prosesser.

Som det teoretiske grunnlaget viser, kan arbeidet med barn i skolen som har opplevd flukt
inneholde mange ulike aspekter og temaer. Da det eksisterer relativt lite forskning pa hvordan
leerere i innfgringsklasser arbeider med barn med flyktningbakgrunn og derfor gnsket jeg a
undersgke denne tematikken. Videre vil forskningsspgrsmalene som er skissert i begynnelsen
av oppgaven bli undersgkt, det metodiske grunnlaget og resultatene vil bli presentert og
drgftet.
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5.METODE

5.1. Litteratursgk

For a finne relevant litteratur og forskning benyttet jeg meg av flere metoder. Jeg
gjennomfarte sgk i databasene Oria, Google scholar og Scopus. Jeg startet med a gjare
overflatesgk for a orientere meg om hva som finnes av forskning om emnet. Videre
gjennomfarte jeg avanserte sgk med ord som blant annet «Child refugees», «Refugee
children», «Resilience», «Promote resilience», «Teachers», «school» og «Cultural
sensitivity». Sgkeordene ble kombinert med ordene «AND> eller «OR». Jeg brukte ogsa
sngballmetoden, ved a sgke etter forskning som var inkludert i forskningen og litteraturen jeg

brukte for oppgaven.

5.2. Forskningsstrategi og design

Det er vanlig a skille mellom kvalitativ og kvantitativ forskningsstrategi (Bryman, 2016).
Skillet baserer seg pa hva som blir ansett som akseptert kunnskap (epistemologi) og
antagelser om hva som anses som sosiale grunnleggende enheter (ontologi). Ved kvantitativ
forskning er den epistemologiske orienteringen naturvitenskapelig og virkeligheten anses som
objektiv. Kvalitativ forskning fokuserer derimot pa hvordan individer skaper sin sosiale
verden og anser virkeligheten som foranderlig. Begge tilnsermingene er innenfor
samfunnsforskningen ofte brukt til & undersgke individenes synspunkter (Denzin & Lincoln,
2000, ref. i Tjora, 2017, s. 30). Kvalitativ metode har imidlertid en mer utforskende
tilneerming med vekt pa ord fremfor kvantifisering i innsamling av analyse og data, slik som
ved kvantitativ metode (Bryman, 2016). Ettersom masteroppgavens forskningsspgrsmal sgker
svar om deltakernes erfaringer og opplevelser ble en kvalitativ tilnerming ansett som en

passende metode i denne studien.

5.3. Kvalitativt forskningsintervju

Innenfor kvalitativ forskning finnes det tre hovedtyper av datagenerering; Intervju,
observasjon, og dokumentstudier (Tjora, 2017). Intervju er sannsynligvis den mest utbredte
kvalitative datainnsamlingsmetoden (Bryman, 2016; Tjora, 2017). Tjora (2017) foreslar
intervju som en passende metode a ta i bruk nar man er opptatt av meninger, holdninger og
erfaringer, samt hvordan deltakerne ser sammenhenger i sosiale relasjoner. Ettersom jeg
gnsket & undersgke lerernes erfaringer og meninger ble intervju ansett som en hensiktsmessig

datainnsamlingsmetode.
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For & besvare masteroppgavens forskningssparsmal hadde jeg valget mellom & benytte meg
av fokusgruppeintervju eller individuelt intervju. Ved fokusgruppeintervju samler man et
antall informanter for a diskutere ett eller flere temaer (Wilkinson, 2004, sitert i Tjora, 2017,
s. 123). Fordelen ved fokusgruppe er blant annet at man kan fange opp meninger i den
interaksjonen som oppstar mellom deltakerne, og kan bidra til & generere mer spontane svar.
Pa den andre siden kan det oppsta utfordringer dersom informantene «tar over» intervjuet og
snakker utover intervjuets tema (Bryman, 2016). | tillegg kan det tenkes at deltakerne unngar
a si alt de gnsker grunnet ubehag av a bli hgrt av andre, eller at deres meninger skiller seg fra
majoritetens synspunkter. Dette kan pavirke reliabiliteten ved studien. I denne studien ble
individuelle intervjuer valgt fremfor fokusgruppeintervju, ettersom intervjuet skulle handle
om meninger, opplevelse og erfaringer, og da falt valget pa analyse av kvalitative intervjuer
som metode. Da kunne jeg la informantene fa oppleve a bruke tid, og fa ro og rom for a dele

sine tanker, noe som kan veere en styrke ved kvalitative intervju.

Semistrukturerte intervjuer eller dybdeintervjuer er serlig populaere ved kvalitativ metode
(Bryman, 2016; Tjora, 2017). Formalet med dybdeintervijuer er a studere meninger,
holdninger og erfaringer. Dermed er det gnskelig & skape en situasjon for en relativt fri
samtale som kretser rundt noen spesifikke temaer som forskeren har bestemt pa forhand
(Tjora, 2017, s. 113). Til forskjell fra en sparreundersgkelse som benytter sakalte lukkede
spgrsmal, benytter man i dybdeintervjuer apne sparsmal som gir informantene mulighet til &
ga i dybden der hvor de har mye & fortelle (Tjora, 2017, s. 114). Et semistrukturert intervju
ble benyttet som intervjuform, fordi strukturen pa intervjuet kan legge til rette for en mer
naturlig og komfortabel stemning. Med apne spersmal kunne deltakerne fa et friere rom for a
tenke og reflektere over svarene sine. Samtidig var det nyttig a ha en viss form for guide, eller

fast oppsett slik at samtalen holdt seg pa rett spor.

5.3.1 Informanter

Ved kvalitativ forskning finnes det ikke noen klare feringer pa hvor mange informanter som
bar delta ettersom antallet vurderes for hvert enkelt prosjekt (Bryman, 2016; Tjora, 2017).
Ved dette prosjektet var det gnskelig med tre til fem informanter som kunne ga i dybden pa
prosjektets tema og forskningsspgrsmal. | forkant av rekrutteringen ble det definert tre

inklusjonskriterier. Kriteriet for a delta var at informantene matte jobbe som lerere pa en
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barneskole. Ettersom resiliens er knyttet til tidlig innsats og utvikling, ansa jeg det som
hensiktsmessig a intervjue leerere pa barneskole, fremfor ungdomsskole. Med tanke pa at
studien ogsa omhandler foreldresamarbeid, vurderte jeg barneskole som spesielt relevant,
ettersom det ofte er tettere skole-hjem-samarbeid pa barnetrinnet enn ungdomstrinnet. Videre
var et kriterium at leererne matte jobbe i en innferingsklasse, eller ordiner klasse hvor det har
gatt flere elver med flyktningbakgrunn. Det siste kriteriet var at leererne matte ha jobbet som

lerere i minst ett ar.

Hovedregelen for utvalg i kvalitative intervjustudier er at man velger informanter som av
ulike grunner vil kunne uttale seg pa en reflektert mate om det aktuelle temaet. Slike utvalg
kalles for strategiske eller teoretiske (Tjora, 2017, s. 130). Ved dette prosjektet ble det brukt et
strategisk tilgjengelighetsutvalg. Et tilgjengelighetsutvalg er et utvalg basert pa deltakere som
gjer seg tilgjengelige for forskningen, for eksempel pa basis av invitasjoner (Tjora, 2012, s.
266). Rekrutteringsprosessen startet med at jeg gjennomfarte et sgk etter skoler i Norge som
har innfaringsklasser. Til tross for at det a jobbe i en innfaringsklasse ikke var et eget krav,
var det starre sannsynlighet for a finne informanter med den gnskede erfaringen der, enn ved
ordinaere klasser. Etter & ha gjennomfart flere sgk etter innfaringsklasser, tok jeg kontakt med
personer som stod oppfart som ansatte i de gjeldende klassene via mail. Fem larere tok
kontakt med meg og gnsket a delta i studien. Laererne jobbet pa barneskoler ved ulike fylker i
Norge og hadde noe ulik utdanningsbakgrunn og erfaring. Alle lererne hadde lzererutdanning,
hvorav noen ogsa hadde utdanninger innenfor andre fagfelt. Enkelte hadde ogsa annen
erfaring med flerkulturelle barn og barn med flyktningbakgrunn, i tillegg til
innfaringsklassen. Leaererne hadde mellom ett og tjuefem ars erfaring som laerere med barn

med flyktningbakgrunn.

5.3.2 Utforming av intervjuguide

En intervjuguide refererer til en liste over temaer som skal adresseres eller sparsmal som skal
stilles under et semistrukturert intervju (Bryman, 2016, s. 469). Bryman (2016) presiserer
viktigheten av at intervjuet skal apne for a fa informantenes perspektiver pa deres sosiale
verden og at det er fleksibilitet i gjennomfaringen. Pa bakgrunn av forskningsspgrsmalene ble
det utarbeidet sparsmal som kunne svare pa disse. Det ble utformet apne spgrsmal som kunne
gi rom en fri samtale om opplevelser og falelser. Samtidig hadde noen spegrsmal en mer

spesifikk formulering, slik at de kunne gi svar pa forskningsspgrsmalene. Slik Bryman (2016)
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foreslar ble intervjuguiden delt opp i ulike temaer som samsvarte med strukturen i teoridelen.
Intervjuguiden startet med apningssparsmal knyttet til tidligere erfaring og utdanning. Videre
ble intervjuguiden delt opp i tre temaer som omhandlet 1) resiliensbegrepet, 2) laereres
erfaringer med stgtte og samarbeid, og 3) kultursensitivitet. Her ble det formulert spgrsmal
knyttet til utfordringer hos barn med flyktningbakgrunn, beskyttelsesfaktorer fra leereren,
stotte fra skolens ledelse og kollegaer, og andre instanser, foreldresamarbeid og
kultursensitivitet. Intervjuguiden avsluttet med spgrsmal som lot informantene uttrykke
hvorvidt de opplevde tematikken som aktuell og deres opplevelse av sparsmalene (Vedlegg
1).

5.3.3. Gjennomfgring av intervju

Rekrutteringen av informanter startet i januar 2022. Kort tid etter at informantene hadde tatt
kontakt, ble det avtalt tidspunkt og sted for intervjuet. Ettersom laerere har travle og hadde
lange arbeidsdager uttrykte jeg at var fleksibel nar det gjelder tidspunkt og sted. To av
informantene hadde sitt hjemsted langt unna og intervjuene ble derfor gjennomfart via telefon
og zoom. Den tredje, fjerde og femte informanten hadde mulighet til & mates fysisk i Oslo.
Intervjuene varte mellom 45 minutter og halvannen time. I forkant av intervjuene ble
informantene bedt om a skrive under pa et informasjonsskriv/samtykkeskjema. I tillegg fikk
informantene tilbud om 4 fa tilsendt sparsmalene pa forhand. Alle informantene takket ja, og
fikk tilsendt de viktigste spgrsmalene for gjennomgang far intervjuet. Dette opplevdes som
hensiktsmessig for informantene da de fikk muligheten til a reflektere over tematikken pa

forhand. Intervjuene ble tatt opp med diktafon-app.

Intervjuene startet med & kort presentere meg selv og takke for at informantene tok seg tid til
a delta. Det var viktig for meg a skape en trygg atmosfeare, ved a fremsta som interessert og
respektfull. Informantene ble informert om deres rettigheter for jeg startet opptaket og stilte
apningsspersmalene. | trad med intervjuguiden fulgte jeg strukturen som bestod av ulike
temaer og stile hovedspgrsmalene farst. Informantene svarte utfyllende og flere av
informantene svarte mye pa det oppfalgingsspersmalene skulle handle om. Dersom de ikke
gikk inn temaer som var sentrale for hovedsparsmalene, ble det stilt oppfalgingsspgrsmal.
Intervjuguidens struktur ble fulgt, men ikke helt mekanisk. Rekkefglgen pa noen spagrsmal ble
endret og det dukket opp noen fa oppfalgingsspersmal som ikke stod i intervjuguiden.
Informantene fremstod som reflekterte, erfarne og positive til spgrsmalene. Alle informantene

uttrykte at de ansa spgrsmalene som relevante og tematikken som aktuell. En av informantene
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opplevde noen av spgrsmalene som teoretiske, og sa at begrepene resiliens og

kultursensitivitet matte slas opp i forkant av intervjuet.

5.4. Tematisk analyse

En av de vanligste tilnermingene for analyse av kvalitative data er tematisk analyse (Braun &
Clarke, 2006; Bryman, 2016). For a analysere intervjudataene i denne studien ble denne
tilneermingen vurdert som hensiktsmessig. Fleksibiliteten ved tematisk analyse, gjer at denne
tilneermingen er godt egnet for studenter eller forskere med lite erfaring med kvalitativ
forskning. Tematisk analyse er en metode for a identifisere, analysere og rapportere temaer i
et datasett (Braun & Clarke, 2006). Braun et al (2019) beskriver tre ulike tilnaerminger til
tematisk analyse; kodereliabilitet- en delvis kvalitativ tilneerming som deler verdier med
kvantitativ forskning, kodebok — hvor temaene er formulert i forkant av en full analyse, og en
refleksiv tilneerming — hvor temaer ses pa som meningsbaserte mgnstre som er et produkt av
koding, enten pa en eksplisitt (semantisk) eller konseptuell (latent) mate. Ved denne studien
benyttet jeg meg av en refleksiv tilneerming med semantisk koding. Semantisk koding
innebzrer at temaene blir identifisert pa grunnlag av det som blir sagt eksplisitt, og ikke pa

bakgrunn av implisitte ideer eller meninger (Braun et al., 2019).

En tematisk analyse kan ha en induktiv (datadrevet) eller en deduktiv (teoridreven)
tilneerming (Braun & Clarke, 2006). Ved denne studien var en induktiv tilneerming naturlig,
da jeg gnsket a plukke opp interessante fenomener og ideer uten & vere begrenset av
eksisterende teori og forutbestemte forestillinger. Ved en induktiv tilneerming er temaene
sterkt knyttet opp til datamaterialet, og temaene som er identifisert kan ha en svak relasjon til
de spesifikke forskningssparsmalene. Samtidig er ikke temaene drevet av forskerens
teoretiske interesser ved feltet (Braun & Clarke, 2006). Ved den tematiske analysen kodet jeg
derfor dataene uten & forsgke a fa kodene til & passe inn i en eksisterende ramme eller mine
forforstaelser. Det er imidlertid verdt a nevne at en rendyrket induksjon ikke er praktisk
mulig, ettersom en hver forskers forventninger og teorier vil trekkes med i analysen (Tjora,
2017). Min forforstaelse og teoretiske kunnskap kan ha pavirket hva jeg har fanget opp i
datamaterialet, noe som farer til at analysen er en kombinasjon at induktiv og deduktiv

metode.
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En stegvis beskrivelse av analysen

Den tematiske analysen i denne studien er i trad med Braun og Clark (2006) sin guide for
gjennomfaring av en tematisk analyse, bestaende av seks faser. Den farste fasen innebzrer a
bli godt kjent med datamaterialet ved & transkribere, lese gjennom materialet flere ganger og
notere ned ideer. Etter transkriberingen av datamaterialet leste jeg aktivt gjennom
transkripsjonene og noterte elementer og ideer jeg ansa som interessante og viktige. Etter a ha
blitt godt kjent med datamaterialet begynte jeg & generere koder, i trad med den andre fasen i
tematisk analyse. Koder identifiserer trekk fra dataene som virker interessante og refererer til
de mest grunnleggende elementene av dataene som kan vurderes pa en meningsfull mate
(Braun & Clarke, 2006, s. 88). Den tredje fasen i analyseprosessen er a sgke etter temaer. |
denne fasen leste jeg gjennom alle kodene og forsgkte a finne fellestrekk, far jeg organiserte
de inn i ulike potensielle temaer. Ut ifra kodene i hvert tema lagde jeg deretter noen

undertemaer til hvert hovedtema.

Den fjerde fasen bestod av a sjekke om temaene fungerte i forhold til kodene og hele
datasettet. | lgpet av denne fasen oppdaget jeg noen temaer som manglet nok data, samt noen
temaer som var sapass like at de ble til ett eget tema. Jeg pravde meg frem og tilbake og
vurderte forbindelsen mellom ulike temaer og undertemaer. Jeg benyttet meg av farger og
tabeller pa word for & gjere prosessen mer oversiktlig. Videre fulgte jeg den femte fasen for
analysen, hvor jeg avgrenset temaene og definerte hvert tema med bestemte navn. Til slutt satt

jeg igjen med de gjeldende temaene og undertemaene.
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Utfordringer som

Leerernes

Leerernes

Laerernes

barn med erfaringer med a erfaringer med erfaringer med
flyktningbakgrunn | fremme skole-hjem- statte
kan streve med beskyttelsesfaktorer | samarbeid

Belastninger fra A etablere trygge Utfordringer som | Statte fra skolens
hjemlandet og relasjoner kan oppsta i ledelse og
flukten interaksjonen kollegaer
mellom skole og
hjem
Kulturelle A bevare elevenes Viktigheten av Inkludering
forskjeller og sprak | kultur kultursensitivitet
Konsekvenser av Lekens rolle Samarbeid med

flukt: Sosialt, hjelpeinstanser

emosjonelt og

faglig

A fremme resiliens Behov for mer

gjennom leering oppleering i

utdanningen

Tabell 1: Oversikt over temaer og undertemaer

Den siste fasen i Braun og Clarke (2006) sin guide for analyse er presentasjon av
datamaterialet. Denne delen er presentert i oppgavens resultatdel som er delt opp i temaene og
undertemaene utviklet i de tidligere fasene av analysen. Resultatdelen presenterer
informantenes tanker, meninger og ideer, og inkluderer sitater som er knyttet til de ulike
temaene og undertemaene. Under denne fasen var jeg ngdt til & ta en rekke valg knyttet til
hvilke sitater som skulle inkluderes og lengden pa disse. Ettersom noen av sitatene var svart
lange, ble de mindre vesentlige uttalelsene fjernet og erstattet med (...). Med tanke pa
informantenes anonymitet, ble det ikke inkludert navn bak sitatene. Likevel var det viktig &
skille mellom hvem som stod bak sitatene, og derfor ble navnene til de fem informantene
erstattet med «Larer» og bokstaver fra A til E. For a presisere om det er alle eller noen av
informantene som har uttalt seg likt om et tema har jeg brukt formuleringer som «Alle

lzererne», «Flere av lererne», «Noen av laererne» og «En av laererne».
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5.5. Kvalitetssikring av data

For a sikre studiens kvalitet har det blitt fulgt retningslinjer og prinsipper for god
vitenskapelig praksis. Det er uenighet blant forskere nar det kommer til kriterier for & sikre
god kvalitet (Bryman, 2016; Howitt, 2016; Kvale & Brinkmann, 2015). Ved dette prosjektet
benyttes de tradisjonelle begrepene reliabilitet, validitet og generaliserbarhet for & vurdere

studiens kvalitet.

5.5.1.Reliabilitet

Reliabilitet handler om forskningsresultatenes konsistens og troverdighet (Bryman, 2016;
Kvale & Brinkmann, 2015). Reliabilitet behandles ofte i sammenheng med spgrsmalet om
hvorvidt et resultat kan reproduseres pa andre tidspunkter av andre forskere (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 278). Begrepet er spesielt relevant ved kvantitativ forskning, fordi det er
knyttet til malenes stabilitet. Ettersom kvalitativ forskning har en utforskende fremgangsmate
uten bruk av numeriske metoder, har reliabilitet en annen betydning ved kvalitativ forskning
(Howitt, 2016). Det er likevel metoder for & opprettholde konsistens og troverdighet ved
kvalitativ forskning. Ved intervjuforskning kan reliabilitet blant annet knyttes til

gjennomfaringen av intervjuet, transkriberingen og analysen.

For & opprettholde en konsistent forskningsprosess passet jeg pa at alle informantene ble gitt
like betingelser. For eksempel fikk alle informantene intervjuspgrsmalene pa forhand, slik at
de kunne veere like godt forberedt. I tillegg fikk alle informantene den samme informasjonen i
forkant og etterkant av intervjuet. For a styrke reliabiliteten ved studien har teorien til en hver
tid lagt grunnlaget for utformingen av intervjuguide, definisjoner av begrepet og valg av

forskningsstrategi.

Gjennom studien har jeg veert opptatt av a til stadighet opptre palitelig, detaljert og
respektfullt. Kvale & Brinkmann (2015) har listet opp en rekke kvalifikasjonskriterier for
intervjueren, som blant annet innebzrer a vaere kunnskapsrik, strukturerende, klar, vennlig,
apen, styrende, erindrende og tolkende. I forkant av intervjuene hadde jeg satt meg grundig
inn i temaet slik at jeg kunne fare en opplyst samtale om saken. Slik Kvale & Brinkmann
poengterer er det ogsa viktig a ikke briljere med kunnskapene sine, noe jeg unngikk, ettersom
det var informantene som satt med erfaringen og den viktigste kunnskapen. Som listet opp i

det andre punktet var jeg strukturerende ved a presentere intervjuets formal, skissere
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fremgangsmaten og avrunde intervjuet. | forkant av intervjuet ga jeg en kort innfaring i
prosjektets formal, og forklarte intervjuets struktur som bestod av tre deler. Avslutningsvis
avrundet jeg intervjuet med & la informantene komme med synspunkter rundt

intervjusituasjonen og legge til mer om de gnsket.

Videre forsgkte jeg a vere klar, vennlig og apen, slik Kvale & Brinkmann trekker frem som
avgjerende. Jeg gnsket a stille klare, enkle og korte spgrsmal uten et tungt akademisk sprak.
Jeg lot intervjupersonene snakke ut og fortsette i sin foretrukne hastighet. Jeg forsgkte a falge
punktet om apenhet ved a forsta hvilke deler av intervjuemnet som var viktig for
informantene og veere apen for nye aspekter som kunne introduseres av informantene.
Samtidig var jeg styrende ved & passe pa at alle sparsmal ble besvart, slik at jeg fikk innhentet
den ngdvendige kunnskapen. Kvale & Brinkmann sitt niende punkt handler om a vaere
erindrende, som vil si & oppfatte og bevare det intervjupersonene sier i lgpet av intervjuet,
huske tidligere uttalelser og relatere ting som er blitt sagt pa ulike tidspunkter til hverandre.
Dersom informanten hadde gitt utfyllende informasjon om et tema vi skulle inn pa senere,
oppfattet jeg dette, og unngikk a stille spgrsmal som var besvart. Det siste punktet handler om
a veere tolkende; & veere i stand til a klargjgre meningen med informantens uttalelser mens det
pagar. A gi fortolkninger av det som blir sagt (Kvale & Brinkmann, 2015). Gjennom
intervjuet forsgkte jeg a klargjere og repetere det som ble sagt, dersom noe var utydelig, slik

at informantene kunne bekrefte eller avkrefte.

Ett av de viktigste kravene til all forskning, eller rettere sagt til presentasjon av forskning, er
knyttet til transparens eller gjennomsiktighet (Tjora, 2017, s. 248). Dette er viktig for at
leseren skal fa et godt innblikk i forskningen og vurdere dens kvalitet. Jeg har derfor bestrebet
& opptre sa transparent som mulig i beskrivelsen av forskningsprosessens ulike steg. A gjare
forskningsarbeidet transparent krever at man systematisk registrerer valg, endringer og
lignende underveis i prosjektet, men ogsa at presentasjonen gir leseren innblikk i empiriske
data og hvordan analysen av disse er gjennomfert (Tjora, 2017, s. 248). For at de metodiske
valgene og gjennomfaringen av prosjektet skulle formidles sa ngyaktig som mulig, noterte jeg
ned alle valg og beslutninger underveis. Videre har jeg forsgkt & beskrive alle stegene i
prosessen sa detaljert som mulig. 1 tillegg har jeg inkludert sitater fra intervjuer i
fremstillingen av resultater. Dette gir leseren mulighet til & komme «tettere pa» empirien enn

bare gjennom forskerens tolkning (Tjora, 2017, s. 249).
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5.5.2.Validitet

Validitet handler om hvorvidt en metode er egnet til & undersgke det den er ment a undersgke
(Kvale & Brinkmann, 2015). Pa bakgrunn av studiens forskningsspgrsmal ble et kvalitativt
intervju og tematisk analyse ansett som den mest egnede metoden for studiens formal. Jeg
gnsket & undersgke laereres opplevelser, erfaringer og synspunkter rundt temaet og ved bruk
av kvalitativt intervju var dette oppnaelig. Kvale og Brinkmann (2015) hevder blant annet at a
validere er a kontrollere, det vil si sjekke at man undersgker det man gnsker a undersgke og
sgrge for at dette er transparant og systematisk undersgkt. Jeg forsgkte a veere bevisst pa hva
som kunne gjare resultatene ugyldige og ha et kritisk blikk gjennom hele
forskningsprosessen. Jeg reflekterte rundt sparsmalene og hvorvidt de kunne gi ugyldige svar.
Ved a fa tilbakemelding pa intervjuguiden fra min veileder, fikk jeg rad til hvordan
spgrsmalene skulle formuleres pa en hensiktsmessig mate. Howitt (2016) trekker ogsa frem
viktigheten av samsvar mellom transkriptene og originalkildene. For & maksimalisere
validiteten til transkriptene, dobbeltsjekket jeg og gjentok opptaket flere ganger der lyden var
utydelig. Under intervjuet repeterte jeg uttalelser som var upresise, for a bekrefte svarene
deres og unnga misforstaelser. Ved a synliggjgre og forklare begreper og forskningsprosessen

i studien, kan forhapentligvis validiteten ivaretas.

5.5.3.Generalisering

Generalisering handler om hvorvidt studiens resultater kan overfares til andre kontekster
utover utvalget og den spesifikke forskningskonteksten (Bryman, 2016). I likhet med
reliabilitet og validitet er det omdiskutert hvilken betydning generalisering har ved kvalitativ
forskning (Bryman, 2016; Howitt, 2016; Tjora; 2017; Kvale & Brinkmann, 2015).En vanlig
innvending mot intervjuforskning er at det er for fa intervjupersoner til at resultatene kan
generaliseres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289). Ved kvalitativ forskning sgker man heller
ikke etter & generalisere for a gjere kunnskap universell (Howitt, 2016). Man kan imidlertid
argumentere for at forskningen kan overfares til andre kontekster (Kvale & Brinkmann,
2015). Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem en analytisk generalisering som en mate a
generalisere pa ved kvalitativ forskning. Dette involverer en begrunnet vurdering av i hvilken

grad funnene fra en studie kan brukes som rettledning for hva som kan komme til a skje i en
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annen situasjon (Kvale & Brinkmann, 2015, s.291). Dette innebzrer rikholdige og spesifikke

beskrivelser av det som er studert (Kvale & Brinkmann, 2015).

Ved denne studien har jeg derfor etterstrebet 4 redegjare for alle steg i forskningsprosessen pa
en detaljrik mate. Studiens metodedel inneholder ogsa utvalgskriterier og beskrivelser av
deltakerne, noe som kan indikere hvilken populasjon studien kan tilknyttes. Tjora (2017)
trekker frem en sakalt naturalistisk generalisering som kan muliggjeres ved at konteksten til
forskningen er sa detaljert beskrevet at lesere kan vurdere sammenfall for eksempel med egne
erfaringer. P& bakgrunn av oppgavens beskrivelse av utvalgskriterier samt tanker og
erfaringer presentert i resultatdelen, kan det veere mulig for leseren a relatere seg til utsagn fra
informantene. Dermed kan det tenkes at det kan oppsta en overfgrbarhet til lignende
situasjoner, selv om resultatene ikke kan generaliseres direkte til at funnene eksisterer i stgrre

utvalg.

5.5.4. Forforstaelse og refleksivitet

I all empirisk forskning ma tolkning av data falges av en form for refleksjon over hvordan
denne tolkningen fremkommer (Tjora, 2017, s. 250). Nar vi gjennomfarer undersgkelser er vi
pavirket av kognitive, teoretiske, spraklige, politiske og kulturelle omgivelse. Refleksivitet
handler om nettopp det a reflektere over sitt bidrag som forsker til produksjonen av kunnskap
(Kvale & Brinkmann, 2015). Ved denne studien gnsker jeg derfor a presentere min posisjon
som forsker. Jeg er en 25 ar gammel kvinne som er fgdt i Oslo. Jeg har bakgrunn fra to
forskjellige land og er oppvokst i en flerkulturell bydel. Jeg fullfarer en master i pedagogikk
og har en bachelor i psykologi. Min forforstaelse og interesse for feltet er preget av min
bakgrunn samt av faglitteratur og nyhetsartikler knyttet til temaet. Under gjennomfgringen av
prosjektet forsgkte jeg a veere bevisst pa at jeg har en forforstaelse og sammenligne mine funn
med annen relevant forskning og litteratur. Videre ble intervjuguiden utviklet ved hjelp av
min veileder. Samtidig har jeg forsgkt a ikke inkludere egne forstaelser og fungere som en
objektiv part ved a heller presentere litteratur, forskning og informantenes forstaelser for
feltet.

5.6. Etiske betraktninger
Etikk er et viktig aspekt ved moderne samfunnsvitenskapelig forskning (Howitt, 2016), og en
slags etisk sans bar ligge implisitt i all forskning (Tjora, 2017, s. 46). Malet med
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forskningsetisk praksis er beskyttelse av forskningens deltakere (Bryman, 2016). Aspekter
som tillit, konfidensialitet, respekt og gjensidighet ma prege kontaktene vi har med vare
deltakere i prosjekter (Tjora, 2017, s. 46). Jeg som forsker har ansvaret for personvernet til
deltakerne i mitt forskningsprosjekt, og er underlagt en rekke personvernprinsipper. General
Data Protecion Regulation (GDPR) er personvernreglene som gjelder i Norge og inkluderer
regler om handtering av personopplysninger (Universitetet i Oslo, u.a.). Ettersom dette
prosjektet har behandlet personopplysninger har jeg fulgt universitetet i Oslo sine
retningslinjer for personopplysninger slik at krav som stilles av GDPR skal bli oppfylt. |
forkant av datainnsamlingen matte jeg melde inn mitt prosjekt til Nasjonalt senter for
forskningsdata (NSD), som har en avtale med UiO om behandling av personopplysninger.
NSD er et nasjonalt senter og arkiv for forskningsdata som gir rdd om handtering av data og
personvern i forskning (NSD). Prosjektet ble godkjent av NSD i januar 2022 med en
bekreftelse pa at prosjektet ville vaere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den
gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet. Dermed kunne
datainnsamlingen begynne. Videre var det mitt ansvar som forsker a opprettholde en god
forskningsetisk praksis gjennom hele prosjektet. De kommende avsnittene vil redegjare for to

sentrale prinsipper ved forskningsetikk, nemlig informert samtykke og konfidensialitet.

5.6.1.Informert samtykke

Informert samtykke gar ut pa at forskningsdeltakerne informeres om undersgkelsens formal
og hva det innebarer a delta (Kvale & Brinkmann, 2015). Videre innebarer det a presisere at
deltakelse er frivillig og at man nar som helst har mulighet til & trekke seg. Jeg serget for a
informantenes informerte samtykke ved & skrive et informasjonsskriv om prosjektet. Skrivet
inneholdt informasjon om prosjektets formal, hvordan intervjuet vil forega, hvem som ville ha
tilgang til data og informasjon om deltakernes rettigheter. | tillegg var det listet opp navn og
kontaktinfo pa de ansvarlige for prosjektet samt kontaktinfo til NSD og personvernombud ved
universitetet i Oslo. Nederst i skrivet var det et felt hvor deltakerne skulle skrive under pa at
de samtykker til & delta i prosjektet. Informasjonsskrivet ble sendt ut via mail i forkant av alle
intervjuene. Informantene som ble intervjuet via telefon eller zoom, hadde underskrevet og
sendt meg skrivet tilbake for intervjustart. Ved de fysiske intervjuene ble informasjonsskrivet
brakt med slik at de kunne skrive under fysisk. | forkant av alle intervjuopptak gjentok jeg de
mest sentrale punktene fra informasjonsskrivet for a forsikre meg om at deltakerne hadde

forstatt sine rettigheter.

45



5.6.2. Konfidensialitet

Konfidensialitet i forskningen refererer til enigheten med deltakerne om hva som kan gjares
med dataene som blir et resultat av deres deltakelse (Kaiser, 2012, referert i Kvale &
Brinkmann, 2015, s.106). | denne studien innebzerer det at deltakerne ikke kan identifiseres.
Dette ble presisert skriftlig i informasjonsskrivet og muntlig i forkant av intervjuene. Skolenes
navn, stedsnavn eller byer, og tidligere arbeidsplasser ble derfor ikke inkludert i
transkriberingen. Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH) trekker ogsa frem at «Forskere skal ta hensyn til personer som direkte eller indirekte
er berart av forskningen, uten at de selv har gitt samtykke til & delta.» (NESH, 2021).
Ettersom noen av informantene delte eksempler fra egne elever var det viktig med
ivaretagelse av personer som ikke har gitt samtykke til & delta i forskningen. Dette innebaerer

at informasjon som kan identifisere elever ikke ble inkludert.
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6. RESULTATER

6.1. Utfordringer som barn med flyktningbakgrunn kan streve med

Dette temaet presenterer laerernes tanker rundt hva barn med flyktningbakgrunn kan streve
med som et resultat av flukt, og hvilke utfordringer som kan oppsta i mgte med den norske
skolen. Temaet bestar av undertemaene belastninger fra hjemlandet og flukten, kulturelle

forskjeller og sprak, og konsekvenser av flukt: Sosialt, emosjonelt og faglig.
6.1.1. Belastninger fra hjemlandet og flukten

Alle lzererne nevnte at barna med flyktningbakgrunn ofte har veert utsatt for store
pakjenninger og belastninger, enten fra hjemlandet eller som et resultat fra flukten. Laererne
presiserte likevel at det er variasjoner i gruppen med tanke pa reaksjonsmgnstre og hva de har
veert eksponert for. Noen av leererne nevnte konkrete eksempler pa opplevelser elevene har
opplevd fra hjemlandet. Annerledes klasseledelse, opplevelser fra krig eller selve
fluktprosessen ble nevnt som belastningsfaktorer. Noen av laererne nevnte at noen elever var
vandt med fysisk straff av leerer i hjemlandet; «Vi har jo hatt noen fra Thailand, Filipinene
som er pisket bade under handflaten og fatter liksom. Bare det a vite hvorfor de skvetter hvis
jeg tar frem en pekestokk for & peke pa tavlen» (Lerer B). En av lererne nevnte et konkret

eksempel pa hva barn kan erfare i et land med krig.

«Men vi hadde jo et barn fra Syria som hadde sett alt. Drap, vold, voldtekter, venner
som ble drept foran dem. Altsa ja. Og det er klart at der var det jo mye traumer.»
(Leerer D).

6.1.2. Kulturelle forskjeller og sprak

Alle leererne beskrev ulike utfordringer eller kulturelle forskjeller som kan dukke opp i mgte
med en ny kultur og en ny skole. Det ble trukket frem eksempler som annerledes rutiner

knyttet til mat, bursdagsselskap og sgvnrutiner.

«Farste gangen vi hadde noen her, de satt seg jo ned pa gulvet for a spise med

hendene, ikke sant. Sa det er jo det at, okei, det er lov i den klassen her, ogsa skal vi
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jobbe med det na at de skal klare & sette seg ned pa bordet og spise med en gaffel i

risen etterhvert.» (Laerer B)

«Vi ser at mange av disse barna ma leeres nye rutiner mitt oppi alt dette (...) Noen
kulturer har en litt annen dggnrytme. Det har litt med varme a gjgre, men vi ser at de
tar med seg en del av dggnrytme og rutiner, som pa en mate ikke passer inn i de

norske kravene til & vaere Klar til a starte pa skolen.» (Lerer E)

Noen av lzrerne tok opp utfordringer knyttet til mangel pa kjennskap til det norske samfunnet

0g identitetsveksling.

«Na tar jeg utgangspunkt i de jeg har hatt, som har vokst opp i flyktningleir, som da
hadde, for det farste, veldig mye a leere da de kom til Norge. Ikke bare sprak, men
ikke sant, det & holde en blyant, teknologi, ja, alt i et moderne samfunn da, som er helt,
helt nytt. Ogsa er det jo traumer og kulturell bakgrunn, mye a tilpasse seg, mye sann
identitetsveksling, pa en mate, hva skal man ta med seg fra der man kommer fra, og
hva skal man ta innover seg av nye ting, pa en mate. Sa det var merkbart mye

utfordringer i starten da.» (Laerer C)

«Vi er veldig sann at alt skal synliggjeres, av kultur, men det er ogsa viktig at det ikke
tar overhand og, ikke sant. Noen barn er ikke komfortabel med at det henger plakater
fra landet deres, de vil bli norske, for eksempel. Sa det er det & finne en balansegang

der, som er opp til hver leerer og hver elev, i fellesskap & komme frem til.» (Leerer B)

Flere av lzererne tok ogsa opp at sprakutfordringer kunne fare til misforstaelser eller
konflikter mellom barna; «Ogsa pa grunn av sprak, pa grunn av spraklige misforstaelser som
kan skape konflikter» (Larer C); «Og det har ogsa med sprak a gjere, at man er usikker, du
vet ikke hva folk snakker om, hvis de ler, sa tror du at de ler av deg, sa det er veldig sann lav

terskel for at det skal skje noe» (Lerer D).

6.1.3. Konsekvenser av flukt: Sosialt, emosjonelt og faglig

Dette undertemaet omhandler hvilke konsekvenser flukt kan ha for barna, bade emosjonelt,
sosialt og faglig. Her presenteres laerernes beskrivelser av barnas atferd og reaksjonsmgnstre

samt deres tanker rundt eventuelle arsaker til barnas utfordringer.
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Alle lzererne nevnte at det er store variasjoner mellom elevene og at utfordringsbildet ofte er
sammensatt. Av eksempler pa hva barna med flyktningbakgrunn kan streve med nevnte
lzererne blant annet traumer, spiseforstyrrelser, sgvnvansker, konsentrasjonsproblemer,
tilbaketrukkenhet og tristhet. Flere av laererne papekte at det kan ta tid & oppdage elevens

utfordringer.

«Jeg tror jeg har veert borti alt. Alt fra traumer til aggresjon, til tristhet,
tilbaketrukkenhet, til dem som ser ut til & fungere bra kanskje, ogsa, noen merker man
det jo pa med en gang, noen bruker kanskje to maneder, noen bruker kanskje et ar, at
traumene kommer ikke til syne far man begynner i ordinzr klasse, sa det er sa
forskjellig. Men jeg har i hvert fall veert borti alt mulig egentlig. Akkurat na sa har jeg
en gutt som sliter veldig mye med aggressivitet (...) ogsa har jeg fatt en ny en na som

nettopp kom, hun er helt motsatt, hun er helt tilbaketrukken.» (Lerer B)

«Det er ikke sa lett & oppdage traumer eller ja, vanskelige ting. | ferste samtale med
foreldrene er informasjonen minimal, de forteller ikke alt. Noen forteller noe, og andre
forteller bare noen fakta. Hvor gamle de er og hvor de har bodd og litt sant da. Og
falelser snakker de ikke om med det ferste, de problemene finner man ut om etterhvert

nar foreldrene er trygge pa meg, og jeg er trygg pa foreldrene.» (Larer A)

Noen av larerne nevnte at konsentrasjonsvansker er et hyppig problem.

«En ting som har slatt meg ofte, jeg kaller det konsentrasjonsvansker. Man ser at noen
ganger sa er ikke elevene tilstede liksom pa den maten at de kan vaere vanskelig a fa
kontakt med, vanskelig a fa de til a gjere oppgaver de blir bedt om, ta initiativ osv. De

lever littegranne som i sin egen verden. Tankene er et annet sted.» (Laerer E)

«Det er klart at det pavirker skoledagen, nar du ikke klarer a konsentrere deg, sa klarer
du ikke & lere, det er helt utelukket. Og vi ser jo ogsa at, det kan jo bade vere
introverte og ekstroverte elever, men som pa en mate er sa fjerne, at det er veldig

vanskelig at det siger inn noen ting.» (Larer D)
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Leerer E uttalte ogsa at sgvnvansker er et alvorlig problem.

«Og nar man da far hare at grunnen til at de har kommet for sent, er det at de har sovet
sa darlig, altsa sgvnproblemer (...) Jeg har snakket veldig mye med elever om, hvorfor
fikk du ikke sove? Og husk at dette er barn som ikke har fatt mobil, men de har tanker
og falelser om det de har veert gjennom, og sgvnproblemer skal vi ta veldig, veldig

alvorlig.» (Laerer E)

Videre ble sinne, fysisk utagering og vansker med emosjonsregulering trukket frem av alle

leererne.

«Det som vi oppdager er jo et stort konfliktniva, ikke bare blant flyktningbarna. Fordi
det er stor usikkerhet, det er lite som skal til fer det blusser opp, far man bruker stygge
ord, far man slar. At man gjer det man kan for a gi uttrykk for en usikkerhet (...) Men
vi har ogsa jobbet med barn som er ganske traumatisert. Og de er jo veldig aggressivt
utadvendt.» (Leerer D)

«VIi har hatt jenter med spiseforstyrrelser, noen gutter er kjiempevoldelige og noen
ganger merker man at de har veldig vonde tanker og ikke klarer a konsentrere seg sa
da, man kan lure pa at det er det det er. Og da er det ofte at barna skal fgle seg trygge

p& meg.» (Lerer A)

Lerer C brukte en tidligere elev med flyktningbakgrunn som eksempel for & illustrere hva

barna kan streve med.

«Nar hun kom sa var hun som sagt veldig utrygg, og det gar jo ogsa hardt utover det
emosjonelle. Sa hun hadde jo mye vansker med a regulere egne fglelser. Hadde mye
sinne, ogsa veldig ofte ganske trist og tungsinna. Men det forandret seg ogsa veldig
bratt nar hun ble trygg og fikk gode relasjoner rundt seg. Og sa at ingen her ville
henne vondt, pa en mate. Men det var en ganske utrolig utvikling. Hun var ganske
tungsinnet, og hadde mye sinne. Som vi jobbet veldig mye med, vi matte konstant

snakke med henne og prave a liksom bearbeide de falelsene med henne da» (Larer C)
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Felles for lzerernes uttalelser var at usikkerhet og utrygghet ble trukket frem som en
arsaksforklaring for elevenes atferd. Laerer D presiserte videre at det ogsa kan handle om

sinne rettet mot foreldrene og deres valg om a flykte;

«Du kan si at barn som blir rgska opp fra et trygt miljg og inn i noe annet, de opplever
jo usikkerhet og det er jo ikke de som har bestemt at de skal flytte eller flykte. Vi har
ogsa barn som er sinna, fordi foreldrene har valgt a flykte eller flytte, fordi det ville
ikke de.»

Videre uttalte leerer D at foreldrene som fortrenger egne traumer fra flukten kan ha en negativ
innvirkning pa barna.

«I de hjemmene hvor familiene er apne er barna sterkere enn i de familiene som ikke
vil snakke og hvor mor og far fortrenger egne traumer. Da far ikke barna snakket om
hva de har opplevd. For eksempel na med situasjonen i Ukraina. Det er mange som
sitter med en sann bakgrunn. Vi ma vite hvor barna er og vaere bevisst pa hvilken

bakgrunn barna har med seg nar vi tar opp et tema.» (Lerer D)
Leerer C forklarte ogsa at mangel pa norsk sprak kan pavirke emosjonsreguleringen.

«Og det & kunne sette ord pa falelser, og det ogsa kommer jo med spraket. Nar du
leerer norsk, sa vil du ogsa etterhvert leere a kunne sette ord pa ord pa egne falelser. Sa
det er vanskelig i starten nar du ikke kan det. Nar du ikke kan fortelle hvorfor du er
sint, hvorfor du er trist. Og nar hun lerte a gjare det, sa ble det ogsa mye lettere &

handtere de emosjonelle vanskene som hun kjente pa.» (Lerer C)

6.2. Leerernes erfaringer med & fremme beskyttelsesfaktorer

Dette temaet vil presentere leerernes erfaringer med a fremme beskyttelsesfaktorer hos barn
med flyktningbakgrunn, og hvordan skolegang i seg selv kan vare en beskyttelsesfaktor.
Temaet bestar av undertemaene a etablere trygge relasjoner, a bevare elevens kultur, lekens

rolle og & fremme resiliens gjennom leering.
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6.2.1. A etablere trygge relasjoner

| forrige tema kom det frem at barn som har flyktet kan veere preget av usikkerhet og mangel
pa trygghet. Alle leererne nevnte derfor at etablering av trygge relasjoner var en av de

viktigste beskyttelsesfaktorene de kan fremme.

Lerer B og C uttalte at trygghet er grunnleggende for a kunne lare.

«Vima ha pa plass det du sa, det emosjonelle sant, ogsa det sosiale farst og vi ma
trygge ungene, for det er ingen som kan lzere noe som helst hvis de er redde, hvis de er
traumatisert. Sa vi ma lande det farst. Fa dem trygge, fa dem til a terre, fa dem til &
trives, fa dem til & bli kjent med de som er i klassen, og sa legger vi inn det faglige
statet etterhvert (...) ogsa ma vi jo passe pa a utfordre dem litte gran ogsa, ikke sant. Sa
det & finne en balanse der da, som gjer at dem faler seg trygge i utfordringene de far

og at de etterhvert blir sultne pa a lzere og ikke sant» (Leerer B)

«Men samtidig, det jeg tenker er at, har et barn behovet for a etablere trygghet, sa er
det det som ma pa plass farst. Og da faler jeg at da ma kanskje det faglige vike litt.
Kunnskap er ting man kan ta igjen. Trygghet vet jeg ikke om man ngdvendigvis kan ta
igjen.» (Leerer C)

Lerer E nevnte viktigheten av a opprettholde falelsen av trygghet som flyktninger fra krig

kan fa ved ankomst i Norge.

«Du merker med en gang at de faler veldig lettelse over & komme i trygghet og
sikkerhet. De slipper a bli vekket om natten, de slipper a hgre skudd, de slipper a seg
truet. (...) Er det noe jeg som laerer har veert opptatt av, er & bevare denne opplevelsen
av trygghet, av 4 omsider ha kommet i sikkerhet, og pa en mate mobilisere alt det de
matte ha av mekanismer som kan bevare denne tryggheten, bevare den sikkerheten,

bevare folelsen av a vaere beskyttet og skjermet fra alt dette.»

Videre uttalte leereren at skolen har en spesielt viktig rolle i & bevare opplevelsen av trygghet

og bar derfor unnga laererstiler som kan minne om tidligere erfaringer.
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«QOg der tror jeg at skolen har en veldig viktig funksjon, nemlig i alt den gjar, a tenke
at disse barna de skal fa maksimal trygghet. Det er veldig viktig at vi skjermer barna.
De skal ikke bli utsatt for ting som kan minne de om det de har flyktet fra, for
eksempel trusler. Og det er trusler som at hvis du ikke gjar det, sa skjer det. Eller
trusler som, hvis du ikke gjer det, sa ringer vi hjem til pappa og mamma, ogsa vet du
hva som da kan skje. Da er vi inne i det som kan gje@re barnet utrygt, med de
gjenopplevelsene av det traumatiske. Det er jo nettopp det vi skal bygge ned,
traumebelastningene. Vi skal jo sgrge for at vi forholder oss til traumene gjennom

disse beskyttelsesmekanismene.» (Larer E)

Alle lzrerne papekte ogsa viktigheten av at ro og tilpasning.

«Disse barna har veert utsatt for pakjenninger og belastninger, og jeg mener & kunne
forsta at veldig mange av de barna som jeg matt gjennom disse arene, har virket slitne.
Man merker at de har belastningslidelser eller slitasje, psykisk og fysisk. Altsa de har
ikke ork i den farste fasen etter ankomst. Og der er det viktig da a forsgke a skape
mest mulig ro og la barnet fa lov til & kjenne pa dette, falge den rytmen bade i

undervisning og i lek som er tilpasset barnet.» (Lerer E)

Det a utvikle trygge leerer-elev-relasjoner ble ansett som avgjgrende av alle lzrerne.

«Det som er det aller viktigste for meg, som jeg ogsa tror er det viktigste for de barna,
det er relasjon, a fa en trygg voksen. Sa det jeg gjorde er at jeg satt ekstra fokus pa a
bygge trygge relasjoner med henne. Matte fa henne til & se at vi voksne her er til &
stole pa, fordi uten det, sa skjer det hverken lering, det vil vaere vanskelig a fa til en
sosial omgangskrets, og det a terre a pa en mate vise hvem man er, vere seg selv.»
(Leerer C)

Videre ga leerer C et eksempel for a illustrere hvordan trygge-lerer-elev-relasjoner kan

fremme god utvikling.

«Sa jeg jobbet i lang tid med a fa til en trygg relasjon til henne. Ettersom tiden gikk sa
fikk det en veldig, veldig stor gevinst. For da begynte hun & bli klar til & leere. | starten

var ikke hun interessert i noe som hadde med skole a gjare, fordi hun var sapass
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utrygg. Veldig inneslutta. Snakket ikke i det hele tatt, men med tida sa snudde det.
Ogsa viste deg seg at hun hadde veldig mye, hun hadde fatt med seg en god del
kunnskap i norsk, muntlig da. Og plutselig s begynte hun & snakke ogsant. Sa jeg tror

og mener at relasjon er det farste og viktigste man burde fokusere pa.» (Larer C)

For a etablere trygge lerer-elev-relasjoner nevnte lererne at omsorg, varme, vennlighet,
anerkjennelse og respekt er sveert viktig. | tillegg uttalte de at elevene skal gnske seg
velkomne pa skolen; Min erfaring er at & gi de klem og gnsket dem velkommen, at det har
veert med pa a skape nerhet, trygghet, tillit, trivsel, alt dette.» (Laerer E); «Jeg tror det
viktigste er & bygge en veldig god relasjon med barna. Og gi dem masse omsorg og kjeerlighet

og respekt, og respekt.» (Leerer A).

«Jeg tenker at det er viktig at de vet hva som forventes da, med vennlighet. At man er
bestemt med vennlighet og kan fgle seg velkommen, og at de feler seg @nsket til oss.
At vi ser pa dem som en ressurs fra farste stund og at vi er glad for at de kommer til
oss. At de vet at her kan de komme uansett om de har en darlig dag, om de ikke har
penger til mat, mat i sekken, de nyeste klaerne. De kan komme uansett, ogsa finner vi

ut av det sammen.» (Leerer B)

«Med barna sa gar det pa a alltid bruke navn, alltid ha blikk-kontakt, ta litt pa de hvis
det er lov. Men et lite klapp pa skulderen, et lite «jeg ser deg», sa fin du er i dag, det
du gjorde der var bare kjempebra altsa. Altsa hele tiden den der, det er jo

relasjonsbyggende.» (Larer D)

Rutiner og forutsigbarhet ble ogsa ansett som viktig; «Vi jobber jo veldig, veldig hardt da. For
at .. skal veere trygt rom, trygg arena, det liksom hovedordet, det er trygghet og rutiner og
forutsigbarhet.» (Leerer B)

6.2.2. A bevare elevenes kultur

Flere av leererne uttalte at det er viktig a tilrettelegge for & bevare elevenes kultur fra

opprinnelseslandet.

«Vi lerer oss ogsa etterhvert gloser fra forskjellige land, og det er ogsa bevisst bruk av

spraket deres, for eksempel si hei pa deres forskijellige sprak, si takk, Assalamu
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alaikum (...) Altsa det er snne ting som: Jeg ser deg, jeg vet at det er noe du bruker»
(Leerer D)

Lerer E papekte spesielt at det er essensielt & legge til rette for at barnet skal bevare sin

kultur, sitt sprak og dermed sin identitet, og at dette er tillitsskapende.

«Seerlig i det farste mgtet med barna, sa ma de helt fra farste gyeblikk fa felelsen av at
de mater en leerer som er dpen, som mgter barna med respekt, som gjerne ogsa kan
fortelle litt om sin egen kunnskap om somalisk eller afghansk eller arabisk kultur, og
vise en interesse for den kulturen de kommer fra. Og da snakker jeg om, pa en mate,
det religigse aspektet ved kulturen, selvfglgelig det politiske, det spraklige — at man
far med de ulike dimensjonene i kulturbegrepet og signaliserer at man som lerer er
genuint interessert i & leere disse barnas kultur, og ikke minst oppfordre barna til 4 ta
vare pa sa mye som mulig av sin egen kultur. Det gjelder mat, det gjelder musikk, det
gjelder sprak, det gjelder veeremate generelt. Barna ma fa lov til & leve pa sin mate, det
er nok brudd i deres liv. Denne varheten og forsiktigheten tror jeg er veldig, veldig
viktig. Og for meg er det en del av det tillitsskapende arbeidet. Og hvis man begynner
a kritisere det mest kjare, nemlig det de spiser og maten de lever pa med en gang, sa
er jeg redd man kan man mgte mistillit og vanskeliggjgre kommunikasjonen, ikke bare

med barna, men ogsa med foresatte.» (Laerer E)

Lereren vektla ogsa betydningen av  bruke barnets morsmal i undervisningen.

«Det har vert veldig viktig for meg, i alt jeg gjer, i sprakoppleeringen og
fagoppleringen, alltid & hente barnas morsmal inn aktivt. Det er for meg en mate a
forholde meg til barnas sprakkultur, og til barnas identitet, og pa den maten vise
respekt og anerkjennelse (...) A tilby morsmélsundervisning eller tospréklig

fagoppleering, er en beskyttelsesmekanisme.» (Lerer E)

6.2.3. Lekens rolle

Alle lzzrerne mente at lekens rolle er fundamental, bade for a skape gode relasjoner mellom

elevene, for & inkludere deres kultur og for a fremme lering.
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«Lekens rolle er veldig viktig, spesielt i min gjeng. Lek og sosialisering, og sosial
kompetanse, fordi det er veldig, veldig viktig at de ogsa far relasjon til hverandre. For
det er ogsé en del av det trygghetsgrunnlaget. A vare en del av et klassemiljg, et
fellesskap, fale tilhgrighet, det er kjempeviktig. Og det dannes mye av det i lek. For da
ma de ogsa kommunisere med hverandre, snakke, de har det ggy sammen, kan vere

kreative sammen, lgse problemer sammen.» (Lerer C)

Lereren illustrerte viktigheten av lekens rolle med eksempler pa hvordan de bruker lek i

klassen.

«Sa lek har en veldig stor rolle hos oss, vi har veldig mange forskijellige aktiviteter og
prgver ogsa a gjere deler av selve undervisningen til en lek. Fordi spraklaring er mye
lettere nar det ogsa er gay. Sa vi har for eksempel veldig mye ordleker, lering i lek,
gjere forskjellige ting eller ha forskjellige aktiviteter der de, som inneberer ord da. Vi
har jo ukas ord, vi har alltid et visst antall ord som vi skal prgve a lere i lgpet av en
uke da. Og da praver vi a implementere de ordene i forskjellige leker. Men sa har vi
ogsa mye leking som er kun for det sosiale. Ogsa har vi ogsa en del frilek der de selv
far lov til & velge hva de vil gjgre. Sa det legger vi ogsa mye til rette for, at de kan ha,

at de kan velge aktiviteter selv ogsa innimellom.» (Lerer C)

Noen av lzrerne forklarte at lek ogsa er en mate a inkludere elevenes kulturer pa og leere om

bakgrunnen deres.

«Ogsa bruker vi ofte  ha litt sann felles leker fra forskjellige land da. At vi leerer. |
Syria da, der to av mine elever kommer fra sa har de klappeleker, ogsa gver vi pa a
gjere alle gvelser kanskje i fem dager pa den klappeleken i friminuttene. Ogsa neste

gang hadde vi ringspill. Ja, prgve a bruke lek veldig mye.» (Lerer B)

En annen laerer papekte lekens viktighet for utvikling av sosial kompetanse.

«I friminuttene leker barna sammen og det er veldig viktig for oss a observere hvordan
de leker og hvilke regler de tar i bruk. Vi skaper gode relasjoner mellom barna, de
leker mye sammen og det er stor fordel at de er i samme bat. Lekens rolle er

kjempeviktig. A lare & leke, for det farste. Vi ma gve pa & leke blant annet norske
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leker. De skal jo til narskolene sine. Det & leere & leke betyr ogsa a leere spilleregler, ta
i mot instruksjoner, vente pa tur, a vise respekt for hverandre. Ja, det er kjempeviktig.
Ikke alle barn har lzrt & leke, noen har laert & sloss. Sa ja, lek og spill er kjempeviktige

hjelpemidler.» (Lerer A)

En lerer ansa leken som betydningsfull for a fa kjennskap til norsk kultur.

«Andre ting som vi gjer, vi har nettopp veert pa skiskole (...) I ar har vi ogsa hatt
svgmming, hvor de drar & svemmer sammen, det er ogsa relasjonsbyggende og binder
de sammen. Og det er ogsa viktig, fordi i var kultur sa svemmer bade gutter og jenter
sammen. Hos oss sa kan du godt bruke burkini, men du er med. Sa vi gjgr mye sann

samhandlingsgreier. Ogsa som en del av integreringa da.» (Larer D)

6.2.4. A fremme resiliens gjennom lzring

At skolegang i seg selv er en beskyttelsesfaktor var et felles syn hos alle leererne. Det a laere
om det norske samfunnet og a leere spraket ble trukket frem som en viktig

beskyttelsesfaktorer.

«Sprakinnlaering er en beskyttelse i seg selv, for da kan du ogsa bidra a forsta og bli en
del av, hvert fall a fale deg en del av samfunnet. Det tror jeg er veldig viktig. Sa

relasjon og sprak er pa en mate de viktigste beskyttelsesfaktorene.» (Lerer C)

Videre uttrykte flere av leererne at kunnskap om demokrati, likestilling og ytringsfrihet var

essensielt for positiv utvikling hos barn med flyktningbakgrunn.

«Nei jeg tenker at det er & ha en veldig klar bade teori og praksis pa at de er verdifulle.
Jeg tror det er viktig & bygge opp den enkelte elev, slik at den enkelte elev kan sta for
seg. A peke pé de rettighetene de har i Norge. Vi snakker om demokrati, alle skal bli
hart, de kan tenke og tro hva de vil. Og det jobber vi jo veldig mye med. Og da bygger
vi jo deres selvtillit ut ifra hvem de er, ikke hva vi haper pa eller noen tror at de skal

veare.» (Lerer D)
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«Jo, det som er litt viktig her da, er jo at de skjgnner at alle sammen er like mye verdt
da. Uansett hvor de kommer fra. At det har ikke noe betydning om du har de og de

kleerne» (Laerer B)

Flere av leererne papekte at de opplever at elevene trives pa skolen og ser pa skolen som et
fristed. Leererne nevnte blant annet at barna med flyktningbakgrunn har sveert lite fraveer og at

skolen fungerte som sosial arena under pandemien.

«Sa vi ser jo det at dem elsker jo skolen, dem gnsker jo ikke a veere hjemme eller a ha
ferie (...) Nar de kommer nar de nesten er sa syke at dem ikke kan sta opp oppreist, sa
gjer vi na noe riktig (...) De har null fraveer, de kommer selv om de nesten ligger &

kaster opp hjemme.» (Leerer B)

«Jeg opplevde spesielt under pandemien hvor vi, bortsett fra den fgrste nedstengninga
s hadde vi apent hele tiden. Vi sgkte om det og fikk det. Og for vare elever sa var det
da den eneste kontakten de hadde utad. Det var jo ingen som var syke, utenom korona,

de matte jo opp. A skape det fellesskapet, det er veldig, veldig viktig.» (Larer D)

6.3. Laerernes erfaringer med skole-hjem-samarbeidet

Dette temaet vil presentere leerernes erfaringer med skole-hjem-samarbeidet. Larerne delte
erfaringer med utfordringer som kan oppsta i samhandlingen mellom skole og hjem, og
hvordan de finner lgsninger pa dette. En kultursensitiv tilnsrming ble ansett som avgjgrende
for & oppna felles forstaelse og gode lgsninger. Temaet bestar av undertemaene utfordringer
som kan oppsta i interaksjonen mellom skole og hjem og viktigheten av kultursensitivitet i

skole-hjem-samarbeidet.

6.3.1. Utfordringer som kan oppsta i interaksjonen mellom skole og hjem

Nar det gjelder samarbeidet med barnas foreldre uttrykte alle leererne at de opplever et svert
godt samarbeid med foreldrene. Likevel adresserte leererne noen hindringsfaktorer som kan

oppsta til tider.
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Noen av lzrerne nevnte at en utfordring kan vere av noen foreldre ikke for vane &
samarbeide tett med leerer. Dette kan komme av at det ikke er vanlig i deres hjemland eller at

de ikke har hatt skolegang selv.

«Nar det gjelder det & komme inn i et nytt samfunn, sa kan det vaere mange foreldre
som ikke er helt vant til skole-hjem-samarbeid, som ikke helt vet hva som ligger i det.
Sa noen ganger, er det foreldre som ikke mgater opp i mater, eller som kommer for
sent, eller ikke informerer om ting. Og da kan jo den lereren bli ganske oppagitt, over
tid sa er det frustrerende nar du ikke far det du trenger fra hjemmet. Men da ma man
prave a nullstille seg litt og se det litt ogsa fra den siden da. At det kan veere at de ikke
er vant til at det er sann. Kanskje det er foreldre som selv ikke en gang har hatt
skolegang, kanskje barna ikke har gatt pa skole far, kanskije det er annerledes pa
skolen fra deres land. Ogsa er det det her med, for eksempel & vere presis. Det har ofte

andre betydninger i andre land.» (Larer C)

Videre uttalte flere leerere at det kan dukke opp situasjoner hvor skikker eller verdier fra
foreldrenes kultur ikke samsvarer med den vanlige praksisen i norsk skole og norsk kultur

generelt.

«Det er noen av foreldrene som ikke er vant til a ta i mot beskjeder fra kvinner. Og det
kan hende at det er vanskelig for den det gjelder da. Og jeg blir ikke saret hvis de ikke
vil hilse pd meg, det er greit det. Men jeg hilser pa dem ogsa sier jeg: sann er min
kultur, det ma jeg. Og jeg er fra (...) og vi handhilser veldig mye og det gjar jeg her
0g, nar jeg mater foreldrene. Og noen ganger mener fedre at de alltid skal vaere med i
samtalen, selv om det handler om meget private jenteting. Da er det fedrene som de
skal hgre pa, fordi de vil vite hva vi snakker om, ikke sant. Men det er greit. Og noen
ganger blir det litt konflikt for far mener at private ting, det har ikke jeg noe med.»
(Leerer A)

«Men det er jo klart det at det er en del ting, sann som nar de mener at sin unge datter
skal faste, ikke sant, i en maned, og jeg er helt uenig i det. Da kan vi ha en litt opphetet
diskusjon om hva som er for barnets beste. Men sa lenge man respekterer hverandre

og sier at vi ma lgse dette her, vi bruker jo tolker til en hver tid nar vi er i kontakt med
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foreldrene, sé klarer vi & lande det altsd. Men det er klart, man ma jo vise respekt for at

dem, det er deres gnsker, det gjorde de i hjemlandet ikke sant..» (Larer B)

Sprakutfordringer ble ogsa trukket frem som en faktor som kan pavirke kommunikasjonen.

«Selv om foreldrene kanskje har gatt pa norskkurs i noen ar sa har de likevel ikke et
stort nok ordforrad til & kunne videreformidle det de kanskje egentlig lurer pa, det de

tenker og det de kanskje er skeptisk til.» (Laerer B)

6.3.2. Viktigheten av kultursensitivitet

Forrige undertema presenterte hvilke utfordringer som kan oppsta i mgte mellom skole og
hjem. For & lgse eventuelle konflikter ble det papekt av alle leererne at det er helt avgjgrende a
arbeide kultursensitivt. Alle leererne uttrykte at de etterstreber a arbeide kultursensitivt,

respektfullt og kulturbevisst.

«Kultursensitivitet handler om a vaere litt bevisst pa andre kulturer, men ogsa sin egen
kultur. Fordi man har jo en tendens til a se andre i lys av seg selv. Og hvis man gjer
det for mye sa kan det ha uheldig utfall. Sa jeg tenker at det handler om a kunne se
andre gjennom kanskje litt andre briller da, pa en mate. Og vere bevisst sine egne
holdninger, forutintattheter og ja, at man ma veere litt klar over hvordan man selv

oppfatter andre, og andre kulturer og andre mennesker da.» (Lerer C)

Videre ble apenhet og nysgjerrighet for andres kulturer trukket frem som fundamentalt i
lerernes yrke; «Jeg kan ikke fa understreket nok hvor viktig det er ndr du skal jobbe i en sann

jobb, at du ma ha kultursensitivitet, og du ma ogsa vere oppriktig interessert.» (Larer D)

«QOg jeg synes det er spennende a finne ut hvordan de tenker og ja. Jeg har et utrolig
godt samarbeid med mammaer som er fra Somalia. Jeg hadde kurs med dem og det
var hgydepunktet i uka. Det var sa bra for jeg leerte sa mye. Hvordan de tenker. Oi!
Tenker de sann der, 3ja! | forhold til pappaer og datre og ja, det er mange ting som er

spennende.» (Larer A)

Alle lzererne nevnte at en gjensidig apenhet og fleksibilitet er ngdvendig i situasjoner med

uoverenstemmelser.
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«Det har jo litt & gjere med hva man gjer det til, men ikke sant, det er for eksempel,
noen elever som trenger a be i lgpet av dagen. Og da kan man jo fort tenke at: oi, nar
skal de gjare det, skal man ga glipp av 15 minutter undervisning hver dag? Men da har
jeg lagt det i en pause i et lillefri liksom. I den ene lille pausen om dagen sa far de
veere inne pa grupperommet og be. Sa det er jo ikke noe stort problem, pa en mate.

Man ma jo bare vere fleksibel og finne gode lgsninger.» (Lerer C)

Flere av lererne trakk frem betydningen av a skape tillit og vaere en trygg voksen, ikke bare
for barna, men ogsa for foreldrene; «(...) og gi dem masse omsorg og kjeerlighet, respekt og
respekt. Bade for barn og foreldre.» (Laerer A); «Det er jo viktig & veere en trygg voksen for
dem og. A veere varm i mate med dem, omsorgsfull, & snakke varmt om barna deres. Og at

foreldrene skjgnner at de vil beste for barna, og det skjgnner de, veldig fort, og da blir

samarbeidspartnere.» (Leerer C)

Lerer E la spesielt vekt pa viktigheten av a gi familiene nok tid og ro til & etablere seg i det

nye landet.

«Jeg har dessverre opplevd litt for mange ganger at foreldre er blitt usikre pa skolen og
pa leerere som har veert opptatt av a papeke mangler i praksisen der hjemme. For en
del av de som kommer som flyktninger, sa har de andre rutiner, og det gar pa alt fra
hygiene, matpakker, sgvn, til rutiner pa sakalt leksearbeid. Og jeg har dessverre litt for
ofte opplevd at skolen og enkeltlaerere har veert for raskt pa banen for a skulle
korrigere og irettesette, i stedet for & gi disse familiene tid til & finne sin livsrytme, sitt
mgnster, sine rutiner, og bli kjent med sakalte krav som stilles pa skolen til alt som

gjelder den daglige livsrytmen.» (Leerer E)

Videre var alle lzererne opptatt av tilgjengelighet og a skape en felles forstaelse i
samhandlingen med foreldrene. Lererne var ogsa opptatt av informere om hvordan skolen

fungerer og ufarliggjere de ulike instansene.

«For meg er foreldresamarbeid veldig, veldig viktig. Pa foreldremgtene, da snakker vi
om skole, maten hvordan vi jobber og hva jeg forventer av foreldrene og de skal sitte

sammen med barna og sparre hva slags lekser har du og hva skal du og, vise interesse.
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(...) Foreldrene far mye kjennskap til de forskjellige etatene i kommunen. Og det er for
a gi informasjon, men ogsa ufarliggjare, for eksempel barnevernet. Vi snakker om alt i
forhold til barnet, bade faglig og sosialt. Alt drgfter jeg med foreldrene i mater, eller

de kommer innom pa kontoret mitt eller over telefon.» (Lerer A)

Leerer E var opptatt av at foresatte skal delta i alle avgjgrelser som blir tatt om deres barn.

«Ingen tiltak skal iverksettes som ikke foresatte ikke er informert om, og da skal de fa
alt oversatt pa sitt sprak, de skal veere informert. Dessverre, her sviktes det, men jeg er
veldig tydelig pa, hvis ikke skolen sier ifra, sa gjer jeg det selv, gjennom samtalen
med foresatte. Og det er viktig fra dag en, nar disse barna kommer. | utgangspunktet er
det veldig hay tillit til leererne. Apenhet, informasjon, riktig informasjon formidlet pa
en saklig mate, ikke som sanne sjokkmeldinger, er tillitsskapende. Uansett hvor

ubehagelig det er.» (Leerer E)

Flere av lzererne forklarte at tydelig og konkret informasjon, samt bruk at av tolk er et

hensiktsmessig verktgy.

«Hvis de ikke snakker engelsk eller et annet sprak som vi behersker, sa bruker vi tolk.
Fordi det er viktig a fa uttrykt seg pa sitt sprak (...) Vi kommuniserer pa en veldig
enkel mate. Vi kommuniserer veldig ofte via bilder. Og der vi kan finne bilder sa gjar
vi det. Fordi vi vet at det er veldig forskjellig.. Mer og mer sa ser jeg hvordan mange
har lzert seg til a si ja nar de ikke skjgnner. Sa dobbeltsjekke at de har forstatt. Veldig

enkel, konkret informasjon.» (Leerer D)

Flere av lzererne uttrykte viktigheten av & myndiggjare foreldrene slik at skole-hjem-

interaksjonen blir gjensidig.

«Men det viktigste er & bruke god tid. Og at vi forsterker tilliten til foreldrene at de har
selv tillit til seg selv. At de pa den maten utvikler empowerment som det heter, at de
blir sterkere. Kommer sterkere ut av det, og terr a vaere sterk i forhold til det norske

samfunnet. Det er ikke lett.» (Lerer A)
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«Det er jo veldig viktig i skole-hjem-samarbeidet, at kontakten ikke bare gar en vei.
Skolen ma ikke bli en sann informasjonssentral, som bare sender en hel masse
meldinger. Og hvor mye som blir forstatt, det har vi egentlig ikke kontrollmekanismer
for. Jeg har veert pa foreldremgte hvor ledelsen og laererne har gitt all informasjon, og
foreldrene sitter der, passivt, mottakende, lyttende, og hvor jeg har mattet ta ordet og
si; og sa vil jeg gjerne hare hva dere synes. Jeg har alltid brukt foreldremgte til at
foreldre ikke bare blir tilskuere, men aktive deltakere. Det ma ikke bli slik at det er
skolen som er fullstendig overordnet og dominerende, ogsa blir foreldrene kun
sittende som mottakere, og de skal bare innordne seg, fordi det kanskje danner seg det
inntrykket av at skolen vet best. Jeg har veart veldig opptatt av & oppmuntre foresatte
til & forsta at skolen kan egentlig ikke gjgre noe som helst uten foreldrenes samtykke.
(...) Jeg er opptatt av at det skal veere en kommunikasjon, hvor man bade er

samtalepartnere, men at skolen er mye mer lydher for det foresatte gjer» (Lerer E)

Flere av lererne uttalte ogsa at man bar unnga a betrakte alle uenigheter som et resultat av

kulturelle forskjeller.

«Men jeg synes ikke man ma anse det som ulikheter, pa en mate. For da blir det veldig
sann «oss og dem», det skal det ikke veere. Men man ma ta hensyn til at man kommer
med ulik bagasje (...) Jeg prever a tenke sa godt jeg kan at alle er forskjellige, og ikke

bare kulturelt, men vi har jo forskjellige aldere» (Leerer C)

Alle lzererne uttrykte en forstaelse for at det a flykte og ankomme et nytt land, med nye

skikker og verdier, kan veere krevende.

«De har tross alt valgt den vanskelige lgsningen for familien. Det skal jammen mye til
& finne seg til rette i et nytt land, et annet sprak, annen kultur, venner, politikk. A
komme til et land der du ma jobbe hardt for & fa en god tilveerelse. (...) Der er du noen,
du sitter pa cafe med venner og drikker te og snakker politikk, og du har en bil og et
hus ogsa kommer de inn i Norge og da har de ingenting, mistet alt. Og jeg skjgnner
godt at de ma la det ga utover noen, tenker jeg da. Sa jeg blir ikke sa lei meg, jeg
prgver bare a rette opp i det. Pa en god mate da. Det er jammen motstandskraft, de kan

ganske mye, de har gatt gjennom mye for & komme til Norge.» (Laerer A)
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6.4. Leerernes erfaring med statte

Dette temaet omhandler leerernes erfaringer med stgtte fra kollegaer og ledelsen i sin jobb
samt hvordan de opplever samarbeidet med hjelpeinstanser. Temaet bestar av undertemaene
leerernes erfaringer med stotte fra ledelsen og kollegaer, inkludering, samarbeid med

hjelpeinstanser.

6.4.1. Leerernes erfaringer med stgtte fra ledelsen og kollegaer

All lzrerne uttrykte at de opplever a fa god statte fra kollegaer og fra ledelsen i sin jobb med
barn med flyktningbakgrunn. Leererne trakk frem viktigheten av et tett kollegasamarbeid, da
dette kan bidrar til felles forstaelse og samkjgring i arbeidet med barn med flyktningbakgrunn.
Noen av lzrerne nevnte ogsa at det det ved kartlegging av elevens situasjon er fordelaktig a

kunne lene seg pa kollegaer for a fa bekreftet eller avkreftet sine observasjoner.

«Ja, jeg har en kollega som har et annet trinn pa vanlig skole. Med henne kan jeg
diskutere saker og ting. Nar du er alene er det ofte: oi er jeg pa riktig spor? Jo, jeg
faler det, men er jeg det virkelig? Sa er det greit a drgfte det med, med noen andre. For

a enten fa det bekreftet eller avkreftet. Og da kan du jobbe videre med det.» (Laerer A)

6.4.2. Inkludering

Til tross for at alle leererne uttrykte god stette fra bade kollegaer og ledelse, nevnte noen av
leererne at de til tider opplever at deres klasser blir satt til siden. Pa spgrsmalet om laereren
opplever om skolen er god pa inkludering svarte en av leererne; «Ja. Det ma friskes opp noen
ganger for & veere erlig» (Leerer A). Larerne var imidlertid opptatt av a legge til at dette ikke

var bevisst ekskludering fra skolens side, men at mottaksklassene kunne bli satt pa sidelinjen.

«Ja. Ledelsen er veldig stgttende. Men samtidig sa har man ogsa, at man kan fgle seg
litt pa siden av det som skjer ellers i skolen. Det er mye sanne ting som skolen i sin
helhet skal gjennom, sann felles ting pa en mate. Ogsa falger jo ikke vi den ordinzre
lereplanen, ikke sant. Sa noen ganger sa kan man ogsa fale seg litt pa utsiden.» (Learer
C)

6.4.3. Samarbeid med hjelpeinstanser
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Pa spgrsmal om hvordan lzrerne opplever samarbeidet med hjelpeinstanser var det
hovedsakelig pedagogisk-psykologisk radgivningstjeneste (PPT) som ble trukket frem. Flere
av leererne uttrykte at samarbeidet med PPT ikke var helt optimalt.

Noen av lzrerne uttrykte at kan ta lang tid & fa hjelp fra PP-tjenesten.

«Na sa har vi pa en mate fatt rettigheter til at vi kan skaffe oss hjelp pa lik linje som
andre klassene. Men jeg opplever jo at det er en treghet i systemet som er helt vondt.
For vi har elever som kan veere her i max to ar, og da er det sa vidt man har reagert.
Hvis man har reagert. Og det synes jeg er trist. Fordi konsekvensene er sa store, sa

synes jeg man burde ha mye kjappere hjelp» (Larer D)

«Nei det er samarbeid med de, med PPT og BUP og ja, andre instanser (...) Men det
systemet er innmari tregt. Det tar lang tid for & fa hjelp og ja, det tar sa innmari mye
tid. Og noen ganger, serlig PPT, de sier veldig ofte: «jaja, men det gar sikkert over for
det handler sikkert om spraket, de kan det ikke godt nok». Men jeg ser at det er mer,
og jeg vet det, ikke sant. Jeg har hatt mine observasjoner og jeg har veert bort i sa
mange ting at jeg kan jo faktisk en del. Man ser ting. Det er en stor jobb a fa hjelp til

det, og fa dem inn i de, andre instanser.» (Larer A)

I likhet med lerer A uttrykte leerer C at lerer og PPT kan ha ulike forstaelser pa utfordringene

til barna.

«Nei, jeg faler ikke at det har vert sa mye hjelp fra hjelpeinstanser. Ogsa har det vart
litt snn vanskelig & fa grep om hva min klasse har rett til og. Det kan noen ganger
oppleves litt sann at ting blir feid litt vekk, fordi at «Ja men de er jo flyktningbarn, ja
men de kommer jo ikke fra Norge, og det er sikkert der all problematikken ligger.»
Men vi har ogsa barn med diagnoser, og vi har barn som trenger a utredes for ting.
Men det er ikke alltid det oppleves som at det blir tatt pa alvor da. Fordi det virker
som at mye kan feies til flyktningbakgrunn pa en mate. «nei, nei, det er sikkert ikke
det. Det er sikkert bare en elev som ikke har funnet sin plass i klassen.». Sa det har

veert litt vanskelig.»

Lerer E uttalte at samarbeidet med PP-tjenesten er positivt og at PPT sitter med mye

kompetanse, men at gnisninger kan skyldes mangel pa ressurser i skolen.
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«Generelt vil jeg si at jeg faler nok at veldig mye fungerer ganske godt. Det er klart
det er spenninger i skolesamarbeid med ulike instanser, og skolen gnsker jo alltid mer
ressurser og mer hjelp utenifra. Og det kan oppsta gnisninger, oppgittheter, uenigheter
og frustrasjon, for skolen far ikke alt den ber om. Men mitt inntrykk er at man veldig
opptatt av & hjelpe og se til at ting blir gjort. Jeg har hatt et veldig, veldig godt
samarbeid med PPT og jeg opplever en veldig stor grad av kompetanse og jeg synes
man der er veldig opptatt av a fatte vedtak, slik at det iverksettes tiltak som treffer.
Problemet kan ofte veere at PPTs vedtak er mer omfattende en det skolen fgler at den
har ressurser til. Der har det ofte til dels veert konflikter, og skolen har brukt argument:
ja, men vi har ikke ressurser til & gi denne eleven det antall IOP-timer, ikke sant, som
PPT har fattet vedtak om.»

6.4.4. Behov for mer opplering i utdanningen

Flere av lererne uttalte at de ikke hadde fatt noe oppleering knyttet til arbeid med barn med

flyktningbakgrunn i jobben sin eller i utdanningen. Noen av lererne ga uttrykk for at temaet

om barn med flyktningbakgrunn og resiliensbegrepet bar vaere mer omtalt og at det kunne hatt

en starre plass i leererprofesjonen og laererutdanningen.

«Resiliensbegrepet skulle vert litt mer tilgjengelig for mange som jobber med barn og
da serlig barn som har kommet til Norge, enten flyktninger eller arbeidsinnvandrere
(...) Ikke alle i Norge er lgsningsorientert, men mer problemorientert. Det er viktig a
snu holdningen til mange. A snakke mer om resiliens i forhold til flyktninger kan

hjelpe til med & ha et annet fokus.» (Laerer A)

«Flyktningtema vil alltid veere aktuelt. Og likevel er det s3 mange som strever med s&
mange ting. Det er mange trygge voksne som synes det er utfordrende i mgte med
barn og andre kulturer, ikke fordi man ikke er flink nok, men bare fordi det skulle veert
mer fokus pa det og spesielt i utdanningen. Jeg skulle gnske at det var mye mer fokus
pa andresprakspedagogikk i utdanningen min. Har hatt det litt, men ikke nok. Og mgate
med andre kulturer og relasjonsbygging ogsa burde fa et starre fokus i mgte med
flyktningbarn.» (Leerer C)
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7. DISKUSJON
| forrige kapittel ble resultatene fra analysen presentert, som gir innsikt i hvilke erfaringer

leererne har med & jobbe med barn med flyktningbakgrunn. Dette kapittelet vil oppsummere
hovedfunnene og drafte disse i lys av forskningssparsmalene, teori og forskning. Kapittelet

deles derfor etter de tre forskningsspgrsmalene.

7.1. Hvilke beskyttelsesfaktorer har lerere erfaring med & fremme hos barn med
flyktningbakgrunn?

For a belyse hvilke beskyttelsesfaktorer laererne har erfaring med & fremme hos barn med
flyktningbakgrunn, er det farst ngdvendig a ta for seg hvilke vansker barna kan streve med
som resultat av flukt og hvilken forstaelse lzererne har av dette. Videre belyses de viktigste

beskyttelsesfaktorene som laererne trakk frem.
7.1.1. Et komplekst utfordringsbilde

Laererne hadde relativt like beskrivelser av barnas utfordringer. Alle lzererne presiserte at det
er variasjoner i gruppen, og at noen kan ha en hgyere grad av vansker enn andre. Utfordringer
som ble nevnt var blant annet konsentrasjonsvansker, tilbaketrukkenhet, utagering og tristhet.
Flere av leererne uttalte at det ikke alltid er lett & vite hva barna strever med, og at det kan ta
tid & oppdage barnas vansker. Dette kan henge sammen med kompleksiteten i det barna
strever med. Lererne beskrev atferd og symptomer barna viser, men det er ikke ngdvendigvis

lett & vite hva som er kilden til det som er problematisk.

PTSD, angst og depresjon forekommer hyppig hos mennesker med flyktningbakgrunn (FHI,
2017). Fandrem (2019) trekker blant annet frem at et av de mest fremtredende symptomene
pa PTSD som larer bgr veere oppmerksom pa er konsentrasjonsproblemer, noe som to av
lzererne trakk frem som et hyppig problem. I tillegg nevnte lzererne at elevene kan streve med
utagering, som ogsa kan kobles til PTSD (Fandrem, 2019). Videre uttalte lzererne at elevene
kan slite med tristhet, sgvn og tilbaketrukkenhet, noe som kan knyttes til depresjon.
Emosjonelle symptomer som tristhet kan handle om brudd med familie og hjemland
(Fandrem, 2019). Dette ble ogsa trukket fram som arsaksforklaring av noen av lererne. |
tillegg kan barns depresjon uttrykkes i form av somatiske symptomer som sgvnvansker, noe

som en av larerne trakk frem som et alvorlig problem.
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Det er viktig a legge til at plagene elevene strever med ikke ngdvendigvis henger sammen
med psykiske lidelser. Elevenes atferd kan henge sammen med normale reaksjoner pa
unormale hendelser (Fandrem, 2019; RTVS, u.a.). Noen av lererne adresserte ogsa at
elevenes vansker kan ha en sammenheng med det & ankomme et nytt land og en ny skole.
Spraklige utfordringer og nye, uvante rutiner kan fare til identitetsforvirring i den farste fasen
ved ankomst. En av lererne nevnte at foreldrenes psykiske helse ogsa pavirke barnas velvare.
Lereren forklarte at noen barn kan veere sinte pa foreldrene for at de har valgt a flykte.
Lereren uttalte videre at de barna som har foreldre som snakker apent om erfaringer fra
flukten, kan ha det lettere enn barna med foreldre som fortrenger egne traumer. Ettersom
barna reagerer ulikt ma lerere veere bevisste pa temaer de tar opp i klasserommet, som for
eksempel dagens situasjon i Ukraina. Dette kan kobles til det Antonovsky (1988) kalte for
opplevelse av sammenheng. Andre undersgkelser har ogsa vist at barn som far vonde ting
forklar slik at de forstar det, har lettere for & akseptere det (Punamaki, 1996; Szalacha et al.,
2003).

Med tanke pa kompleksiteten til barnas utfordringer, kan det vaere vanskelig for a lerere a
identifisere elevenes vansker. | fglge Jensen (2008) kan for eksempel mange av symptomene
pa posttraumatisk stress forveksles med andre tilstander, og barna kan bli stemplet som for
eksempel engstelige eller aggressive. Netland et al. (1997) undersgkte bosniske flyktninger og
identifiserte et stort antall barn som opplevde traumer. Likevel rapporterte 69,2 prosent av
barna at de ikke opplevde at mennesker forstod hva de fglte. Dette kan handle om manglende
kompetanse om hva barn med flyktningbakgrunn kan streve med. En studie gjennomfart av
Alisic et al. (2012) undersgkte lereres erfaringer med a stette barn etter traumatiserende
opplevelser. Studien viste at mange av lererne erfarte vanskeligheter i mgte med barna
grunnet manglende kunnskap. Videre fant forskerne at lzerernes evne til a statte barna, hadde
sammenheng med i hvilken grad de hadde fatt traumefokusert oppleering (Alisic et al., 2012).
Hvis barnas atferd blir feiltolket, kan det fa alvorlige konsekvenser for utviklingen deres.

Funnene fra denne studien indikerer at leererne er bevisste pa at elevene har sammensatte
vansker, og at de bruker tid pa a kartlegge barnas situasjon. Likevel uttrykte flere av lererne
at de ikke har fatt noe opplearing i forkant av jobben sin. Dette kan indikere at selv om lzrerne
i denne studien identifiserer barnas atferd, betyr det ikke ngdvendigvis at de vet hva som
ligger bak atferden. Barn med flyktningbakgrunn kan ha erfart traumatiske opplevelser bade

fra opprinnelseslandet og i lgpet av flukten. Videre er det risikofaktorer ved ankomst til det
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nye landet som ogsa kan prege barnet. | noen situasjoner kan tilfellet vere at barna selv ikke
har veert eksponert for traumatiske opplevelser, men at foreldrene har traumer, noe som videre
kan prege barnet. Det kan dermed vare komplekse arsaker til det barna strever med, og som
noen av lererne i denne studien uttaler, oppdages ikke vanskene alltid med det farste. 1 tillegg
ble det nevnt at foreldrene ikke alltid deler all informasjon om sine og barnas tidligere
opplevelser. Det er derfor spesielt ngdvendig at lerere har kompetanse pa emosjonelle
vansker og traumer knyttet til flyktninger. Dette krever imidlertid bade opplearing og tilgang
til et tilgjengelig stotteapparat. Laerernes erfaringer med opplaering og statte vil belyses i
punkt 7.3.

7.1.2. Leerer-elev-relasjoner

Forskning pa resiliens viser at det & ha minst en voksenperson i livet som kan bidra med
veiledning, omsorg og stabilitet over tid kan sla positivt ut hos barn som har opplevd
belastninger (Waaktar & Christie, 2000; Johnson, 2008; Borge, 2015). En longitudinell studie
av Johnson (2008) viste blant annet at lzerer-elev-relasjoner kan ha stor betydning for
utvikling av resiliens. Dette ble ogsa poengtert av lzererne i denne studien. | falge dem er det &

danne trygge relasjoner med elevene det mest grunnleggende for & fremme god utvikling.

For & utvikle gode larer-elev-relasjoner uttalte leererne i denne studien at omsorg, varme,
vennlighet, anerkjennelse og respekt er sveert viktig. Fysisk nerhet, bekreftelse og ros ble
trukket frem som relasjonsbyggende. Dette samsvarer med kjennetegnene ved emosjonell
stotte og leeringsstette i Pianta og Hamre (2008) sin teori om kvalitet i leerer-elev-relasjonen,
hvor blant annet respekt, fysisk nearhet, anerkjennelse og positiv forsterkning er sentralt. |
tillegg ble rutiner og forutsigbarhet trukket frem, noe som er i trad med sentrale kjennetegn
ved klasseromsorganisering (Pianta & Hamre, 2008). | fglge Olsen og Travik (2010) kan ogsa
leererfaktorer som dette bidra til & fremme bade individuelle og kontekstuelle resiliensfaktorer
hos barn. Ros, anerkjennelse og bekreftelse kan styrke barnets selvtillit, som videre pavirker

selvoppfatningen (Olsen & Travik, 2010).

7.1.3. Relasjoner med jevnaldrende

En annen kontekstuell faktor ved utvikling av resiliens er relasjoner med jevnaldrende (Borge,
2015; Correa-Velez et al., 2010; Arakelyan & Ager, 2021). Resultatene fra denne studien
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indikerer at leererne jobber aktivt for & fremme gode relasjoner mellom elevene og at de anser
dette som en viktig beskyttelsesfaktor. A vaere en del av et klassemilja og oppleve fellesskap
og gruppetilhgrighet ble ansett som en beskyttelsesfaktor. For a fremme positive relasjoner
mellom elevene nevnte leererne at leken har en sentral rolle. Leererne trakk frem flere
eksempler pa hvorfor leken er relasjonsskapende. Det ble blant annet uttalt at leken far
elevene til 2 matte kommunisere, vare kreative og lgse problemer sammen. | tillegg ble det
nevnt at leken er viktig for utvikling av sosial kompetanse, da elevene blir ngdt til a leere
regler, turtaking og vise respekt for hverandre. Abdeen et al. (2008, ref. i Borge, 2010) sin
undersgkelse blant palestinske elever viste nettopp at tiltak for a styrke sosial kompetanse kan
ha stor effekt for elever med bakgrunn fra krigsherjede land. Videre ble det uttalt at det er en
fordel for relasjonsbyggingen av mange av elevene deler erfaringer og opplevelser fra sin
fortid. Dette stattes ogsa av en systematisk litteraturstudie gjennomfart av Arakelyan og Ager
(2021).

Utvikling av gode relasjoner mellom elevene avhenger av et godt klassemiljg. Leererne har en
viktig rolle i a tilrettelegge for et positivt sosialt samspill mellom elevene, og hvordan en
lykkes med a tilfredsstille disse sosiale behovene, vil ha stor betydning for barns velvare og
psykiske helse (Bru et al., 2016, s. 19). Dette understrekes ogsa i Opplaringsloven § 9-A-3:
«Skolen skal farebyggje brot pa retten til eit trygt og godt skolemiljg ved a arbeide
kontinuerleg for & fremje helsa, trivselen og leeringa til elevane (Opplearingslova, 1998). Det
er imidlertid viktig a ta i betraktning at leererens ansvar for & fremme et godt klassemiljg kan
vaere krevende. Som lererne i denne studien nevner, har barna med seg ulik bagasje fra
fortiden og noen elever har flere utfordringer enn andre. | tillegg vil det veere mange
utskiftninger av elever i innfaringsklasser, da elevene kun gar i disse klassene i en begrenset
periode. Dette kan pavirke klassemiljget og til tider gjare det utfordrende for lererne a
opprettholde et ideelt miljg. Bru et al. (2016) papeker at leereryrket kan vaere vanskelig nar en
faler at en ikke strekker til og vektlegger viktigheten av et godt stattesystem som skal bista
lereren og skolen i dette arbeidet. Viktigheten av et godt stattesystem vil belyses i 7.3.
Resultatene fra denne studien indikerer likevel at lzererne i hayeste grad etterstreber & jobbe
aktivt for & fremme et godt klassemilja. Som presentert i analysen oppgir lzererne at elevene
har sveert lite fraveer og uttrykker et gnske om a veere pa skolen. Dette kan veere en indikasjon

pa at leererne gjer en god innsats for at elevene skal trives i klassene sine.
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7.1.4. A fremme resiliens gjennom leering

Leererne i denne studien trakk frem kunnskapens betydning for utvikling av resiliens.
Ettersom foreldrene kan ha begrenset kunnskap om den norske kulturen og ikke kan norsk
ved ankomst, far leererne en spesielt viktig rolle for elevene. | falge lererne er
sprakkunnskaper, samt kunnskap om sentrale verdier i det norske samfunnet viktige
beskyttelsesfaktorer. Sprakinnlaring gjgr at man kan forstd og kommunisere med andre og
dermed oppleve tilhgrighet. A lere elevene om demokrati, likestilling og ytringsfrihet er i
folge flere av lererne ngdvendig for & bygge opp den enkelte elev. Flere av lererne uttalte at
de jobber med & fremme disse verdiene blant elevene, bade teoretisk og i praksis. Dette
samsvarer med leereplanverkets kapittel om oppleeringens verdigrunnlag, som blant annet sier
at «Skolen skal gi elevene mulighet til & medvirke og til & leere hva demokrati betyr i praksis.»
og at «Skolen skal veere et sted er barn og unge opplever demokrati i praksis.»
(Kunnskapsdepartementet,2017).

7.2. Hvilken betydning erfarer leererne at kultursensitivitet har i arbeidet med barn og
foresatte med flyktningbakgrunn?

I analysen ble det identifisert flere temaer og undertemaer som kan belyse hvilken betydning
lzererne erfarer at kultursensitivitet har i arbeidet med barn og foresatte med
flyktningbakgrunn. Kultursensitivitet spiller en viktig rolle bade nar det kommer til
beskyttelsesfaktorer og skole-hjem-samarbeid. De kommende avsnittene vil belyse hvordan
det & arbeide kultursensitivt kan vere en beskyttelsesfaktor, og hvordan det kan bidra til et

vellykket skole-hjem-samarbeid.

7.2.1. A arbeide kultursensitivt kan vare en beskyttelsesfaktor

Selv om ankomst til det nye landet kan vaere en enorm lettelse for flyktninger, kan denne
fasen ogsa oppleves som usikker og forvirrende for mange (Jareg & Sveaas, 2013; Fandrem,
2019; Holt, 2019). For barn med flyktningbakgrunn kan den nye tilveerelsen preges av
usikkerhet knyttet til sprak, nye rutiner og annerledes skikker. | tillegg er mange av barna
preget av brudd med familiemedlemmer, venner og generelt kulturen de kommer fra. Som
noen av lererne i denne studien uttalte, kan enkelte barn streve med identitetsveksling og
forvirring rundt hva de skal ta med seg fra opprinnelseslandet, og hva de skal ta innover seg
fra det nye landet. En annen leerer fremhevet viktigheten av a tilrettelegge for at elevene skal

fa bevare sin kultur, da det allerede er nok brudd i deres liv. At barna skal f& beholde sentrale
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aspekter fra sin kultur ble ansett som en del av det tillitsskapende arbeidet i leerer-elev-
relasjonen. Dette er ogsa i trdd med det Berry (2008) definerer som integrering. A tilrettelegge
for at eleven far beholde sitt sprak og sin kultur, samtidig som det far oppleve tilhgrighet til
det nye landet kan fremme integrering (Tveitereit et al., 2017). I tillegg har undersgkelser vist
at religion kan veaere en beskyttelsesfaktor for mennesker i risiko (Werner, 2000, ref. i Borge,
2010), og dermed kan det veere ekstra viktig a tilrettelegge for at elever skal fa bevare sin
religion. Lererne i denne studien uttalte ogsa at de er opptatt av a tilrettelegge for at elevene
skal fa beholde ulike aspekter fra sin religion, som for eksempel klesplagg og tid og rom for a
be.

Fandrem (2019) beskriver hvordan lerere bar forsgke a kombinere identitetsbekreftelse med
perspektivutvidelse. Det vil si at minoritetsbarn gis tilhgrighetsopplevelser gjennom at de
bekreftes for noe de kan, samtidig som dette bidrar til at etnisk norske barn lzerer noe nytt
(Fandrem, 2019, s. 132). Fandrem illustrerer dette med eksempler som a lare resten av
klassen a telle pa sitt sprak eller a synliggjgre mangfoldet i klassen med & henge opp flagg
eller plassere naler pa et kart. Resultatene fra denne studien indikerer at leererne forsgker a
inkludere elevenes kultur nettopp ved a bruke ord, leker, musikk og plakater fra barnas ulike
kulturer. En av lererne forklarte imidlertid at ikke alle elever er komfortable med a ha
plakater fra sitt land hengende pa skolen, fordi de gnsker a bli norske. For mange barn og
ungdommer star likhet sterkt som ideal, og av og til kan det bli for mye fokus pa etnisk
opprinnelse (Fandrem, 2019). Fandrem presiserer derfor at det ogsa kan vere hensiktsmessig

a vektlegge styrker og ressurser ved barnet som er etnisitetsuavhengige.

Flere av lererne vektla bruk av barnas morsmal som et viktig aspekt ved integreringen. Aktivt
bruk av deres sprak nar man hilser, teller og synger ble trukket frem som praktiske eksempler
pa inkludering av morsmal. Nar det kommer til morsmalsopplering og tospraklig
fagopplearing, tar dannelsesperspektivet for seg hvordan spraket er en del av kulturen, og
dermed individets identitet (Hvistendahl, 2009). Gjennom & utvikle morsmalet kan voksne i
skole bidra til a forsterke identiteten og pa den maten skape trygge elever. Opplaringsloven
§2-8 gir elever rett til morsmalsoppleering eller tospraklig fagopplaering om ngdvendig
(oppleeringslova, 1998), men som Fandrem (2019) poengterer, blir vurderingen subjektiv,
samtidig som det avhenger av hvilken skole eleven gar pa hvorvidt eleven far
morsmalsopplaering eller ikke. Dessuten spiller ressurser og tilgjengelighet av morsmalslearere

en rolle (Fandrem, 2019, s. 32). Flere peker ogsa pa at lovverket som regulerer opplaringen er
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for utydelig og apent for fortolkninger (Rambgll, 2016, ref. i Kjelaas & Irmelin, 2022). |
tillegg varierer tilbudet fra kommune til kommune, da det avhenger om kommunen kan skaffe
morsmalslaerere (Utdanningsdirektoratet, 2022). Pa bakgrunn av den sosiogkologiske
modellen, kan dette vare et eksempel pa hvordan makrosystemet kan ha en innvirkning pa

barnets utvikling.

7.2.2. Nokkelen til et velfungerende skole-hjem-samarbeid

Larerne i denne studien uttrykte at de opplever et godt og positivt samarbeid med foreldrene.
Likevel ble det identifisert noen hindringsfaktorer kan oppsta i interaksjonen mellom skole og
hjem. Manglende norskkunnskaper, konflikter knyttet til skikker og rutiner, og andre vaner
med skole-hjem-samarbeid ble trukket frem som eksempler pa hva som kan pavirke
kommunikasjonen. Lignende utfordringer ble identifisert i Bouakaz (2007) sin studie av
samarbeid med minoritetsspraklige foreldre. Foreldre med innvandrerbakgrunn kan imidlertid
oppleve mangel pa kunnskap om skolesystemet og manglende lytting fra skolen (Bouakaz,
2007; Vogt, 2016). For a fremme et godt samarbeid var leererne i denne studien klare pa at det

a ha en kultursensitiv tilneerming i mgte med foreldre er avgjgrende.

Lererne i denne studien uttalte at apenhet, respekt, nysgjerrighet og kunnskap om familienes
kultur er betydningsfullt i samarbeidet med foreldrene. Nar det kommer til kulturelle eller
religigse faktorer som kan komme i konflikt med skolens verdier, uttalte leererne at de finner
lgsninger pa dette ved a veere apne, fleksible og nysgjerrige. Dermed kan de innga egne
avtaler med foreldrene som gjer at barna kan beholde de gnskelige rutinene eller skikkene.

En av leererne forklarte for eksempel at det ble arrangert mgter med mgadre fra Somalia der
leereren leerte mer om deres synspunkter. Dette kan bidra til en starre forstaelse for foreldrenes
syn, og gjare det enklere for lzereren & innga avtaler knyttet til diverse skikker og rutiner. En
av leererne hadde erfart av noen fedre kan behandle kvinnelige leerere annerledes. Som
Fandrem (2019) papeker kan det oppleves uvant for en del menn som kommer til Norge fra
enkelte gstlige land, nar de ikke blir mgtt med samme respekt i kraft av sitt kjgnn som de er
vant med fra hjemlandet. Leareren i denne studien uttrykte imidlertid en forstaelse for at dette
kan vere uvant for noen menn, og uttrykte at dette ikke ble mottatt som en fornaermelse.
Andre eksempler som ble nevnt var a vise foreldrene at de gnsker det beste for barna deres, og
at dette kan fremme et godt samarbeid. I likhet med dette hevder H6em (2010) at til tross for

verdikonflikter mellom hjem og skole, kan det & ha barnet som felles interesse bidra til &

73



bedre samarbeidet. | fglge Héem (2010) kan langvarig og positiv samhandling utvikle et

starre samsvar mellom verdiene til skolen og foresatte.

Foreldremedvirkning ble trukket frem som et viktig aspekt ved et velfungerende skole-hjem-
samarbeid. | fglge Nordahl (2007) innebzrer medvirkning at bade skolen og foreldre skal ha
innflytelse pa de beslutninger og den pedagogiske praksisen som bergrer elevene. En av
lzererne i denne studien adresserte imidlertid at enveiskommunikasjon kan veere et problem i
interaksjonen mellom skole og foresatte. Leereren beskrev hvordan skolen kan fremsta som
dominerende, mens foreldrene blir passive deltakere. En slik praksis vil veere i strid med
leereplanverkets kapittel om prinsipper for skolens praksis, som sier at «Foreldrene og
foresatte har hovedansvaret for barnets oppdragelse og utvikling. De er barnas og
ungdommenes viktigste omsorgspersoner og har kunnskap som skolen kan bruke for a statte
elevens danning, leering og utvikling» og at «skolen har det overordnede ansvaret for a ta
initiativet til og tilrettelegge for samarbeid. Dette inneberer a sgrge for at foreldre og foresatte
far ngdvendig informasjon, og at de gis mulighet til & ha innflytelse pa sine barns
skolehverdag» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Tidligere studier viser lignende tendenser,
nemlig at det er en stor avstand mellom idealer og realiteter i samarbeidet mellom hjem og
skole (Nordahl, 2007, s. 51). Det generelle bildet er at foreldrene i liten grad involveres i
skolen, og at samarbeidet mellom hjem og skole ofte er begrenset til a informere foreldre
(Nordahl, 2007, s. 83).

Resultatene fra denne studien indikerer imidlertid at lzererne etterstreber a involvere
foreldrene. | fglge flere av laererne i denne studien er blant annet en viktig del av
samarbeidsprosessen & myndiggjere foreldrene. | falge Nordahl (2007) innebaerer en
myndiggjerende praksis at lzerere mater foreldrene pa en mate som far de til & tro pa sine egne
muligheter og forutsetninger for & oppdra barn og stgtte dem i deres skolegang. Nordahl
presiserer videre at det er viktig for samarbeidet med foreldre a betrakte dem som likeverdige.
Flere av lzererne i denne studien uttalte at de forsgker & unnga a betrakte alle forskjeller som
kulturelle, og at uenigheter kan komme av flere faktorer enn kultur. Leererne uttrykte en
bevissthet om at alle mennesker er forskjellige og kommer med ulik bagasje, uavhengig av
kultur. Dette er i trad med det @zerk & @zerk (2019) definerer som et universalistisk
perspektiv, som tar hensyn til bade en kulturelt betinget pavirkning av individet og

individuelle psykiske prosesser. Videre uttrykte flere av laererne en anerkjennelse av at flukt
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og ankomst til et nytt land er en stressende prosess, og at de anser foreldrene som sterke pa

bakgrunn av hva de har gatt gjennom for a sgrge for et trygt liv for familien.

7.3. Hvilke erfaringer har leererne med a fa stgtte fra skolens ledelse og kollegaer, samt
hjelpeinstanser i sitt arbeid?

Som Bru et al. (2016) papeker, er det ikke bare leererens ansvar a gi et godt tilbud for elever,
men det er et kollektivt ansvar for skolen og stettesystemene som skal bista skolen. Lererne i
denne studien uttrykte at de opplever god statte fra skolens ledelse og fra kollegaer. Leererne
uttalte at kollegaer er gode a statte seg pa i situasjoner hvor de fgler seg usikre. Gjennom &
diskutere og drafte med kollegaer kan lererne fa bekreftet eller avkreftet sine observasjoner
av barn som for eksempel strever. Likevel uttrykte flere av leererne et gnske om a bli mer
inkludert i skolen som en klasse. Selv om laererne presiserte at ledelsen er stgttende og ikke
bevisst ekskluderer, forklarte de at innfgringsklassen kan havne noe utenfor til tider, da de
blant annet ikke falger den samme laereplanen. Forskning viser ogsa at innfgringstilbudet kan
utfordre leereplanverkets krav til inkludering (Nordahl et al., 2018). Mange skoleeiere og
skoleledere vurderer at regelverket med tilhgrende faringer gir fa retningslinjer for hvordan

tiloudet om saerskilt sprakoppleering skal utformes og organiseres (Nordahl et al., 2018, s. 90).

Nar det gjelder statte fra andre hjelpeinstanser indikerer resultatene at de fleste leererne er
mindre forngyde med samarbeidet, spesielt i forhold til PP-tjenesten. Lang tid pa a fa hjelp og
ulik forstaelse av barnas vansker ble trukket frem som arsaker til det leererne mente var
problematisk. Nordahl et al. (2018) sin rapport om barn og unge med behov for serskilt
tilrettelegging, konkluderer ogsa med at det ventes for lenge med a gi spesialpedagogisk hjelp
for barn som har behov for dette. Dette samsvarer ikke med prinsippet om tidlig innsats.
Nordahl et al. (2018) papeker at hjelp som kommer for sent kan ha fatale konsekvenser, og at
spesialpedagogisk hjelp som til slutt tilbys kan vere forgjeves. En av arsakene til at hjelpen
tar lang tid er i falge Nordahl et al. (2018) at det brukes mye tid og ressurser pa sakkyndige
vurderinger og enkeltvedtak. Dette medfarer at det tar lang tid fra et behov hos barn og unge
oppstar til at tiltak iverksettes (Nordahl et al., 2018, s. 216).

Lererne i denne studien adresserte ogsa at ulik forstaelse pa barnas utfordringer kan vare et
problem. | fglge flere av laererne er ofte arsaksforklaringene til PPT at barnas vansker er
knyttet til fluktbakgrunnen eller manglende norskkunnskaper. Leererne papekte imidlertid at

deres observasjoner kan skille seg fra PP-tjenestens forstaelse av barnas vansker. En mulig
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arsak til dette kan blant annet vere at PP-tjenesten har begrenset med tid til & observere barna
og ikke far hentet inn ngdvendig informasjon. En studie av systembasert arbeid, viste for
eksempel at det er liten eller ingen kontakt med skolen mellom oppstart og avslutning av en
sak (Kolnes et al., 2021). Dette stattes ogsa av Nordahl et al. (2018) sin rapport som
konkluderer med at PP-tjenesten befinner seg langt fra praksisfeltet og at det brukes liten
andel av ressurser til direkte kontakt med laerere. En av leererne i denne studien hadde pa den
andre siden gode erfaringer med samarbeidet med PP-tjenesten og uttalte at PP-tjenesten sitter
med sveert mye kompetanse. Laereren mente imidlertid at arsakene til at samarbeidet kan vere
motsetningsfylt er at PP-tjenestens vedtak kan vare sapass omfattende at skolens ressurser
ikke strekker til. Dette er igjen et eksempel pa mekanismer ved eksosystemet som kan ha

innvirkning pa barnets utvikling.
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8. AVSLUTNING

8.1. Konklusjon

Denne oppgaven har hatt et sosiogkologisk perspektiv pa undersgkelsen av hvordan lzrere
kan fremme resiliens hos barn med flyktningbakgrunn. Oppgaven har tatt for seg ulike
aspekter ved den sosiogkologiske modellen som kan pavirke leerernes rolle i & fremme
resiliens. Studien har undersgkt hvilken erfaring leerere, som en del av mesosystemet, har med
a fremme beskyttelsesfaktorer hos barn med flyktningbakgrunn. Videre har forhold ved meso-
0g eksosystemet, som laerernes erfaringer med skole-hjem-samarbeidet og leereres erfaring
med statte fra skolen og andre hjelpeinstanser blitt undersgkt. Tre forskningssparsmal ble
formulert for a belyse oppgavens problemstilling; 1. Hvilke beskyttelsesfaktorer har leererne
erfaring med & fremme hos barn med flyktningbakgrunn? 2. Hvilken betydning erfarer
leererne at kultursensitivitet har i arbeidet med barn og familier med flyktningbakgrunn? 3.
Hvilken erfaring har leererne med stgtte fra skolens ledelse og kollegaer, samt hjelpeinstanser?
For a belyse dette har oppgaven gjennomfart intervjuer med fem leerere som har erfaring med

a jobbe med barn og foresatte med flyktningbakgrunn.

Hovedfunnene fra studien indikerer at barn med flyktningbakgrunn kan ha sammensatte og
komplekse vansker, som kan vere krevende for leerere a oppdage. Learerne ved studien anser
trygge relasjoner, kunnskap og god integrering som viktige beskyttelsesfaktorer som de kan
bidra med a fremme. Videre viser resultatene at kultursensitivitet fungerer bade som en
beskyttelsesfaktor og som et grunnleggende verktay for & opprettholde et godt skole-hjem-
samarbeid. Funnene tyder pa at leererne har en kultursensitiv tilnserming i sitt arbeid, men at
skolen fortsatt har en vei a ga for a bedre kommunikasjonen mellom skole og hjem. Videre
indikerer denne studien at samarbeidet mellom laererne og PP-tjenesten har
forbedringspotensialer. I trad med den sosiogkologiske modellen viser denne studien hvordan

leerernes rolle i & fremme resiliens avhenger av ulike systemer som sirkler rundt barnet.

8.2. Begrensninger

Denne studien har noen begrensninger som er ngdvendige a ta i betraktning. For det farste
belyses problemstillingen kun pa bakgrunn av lzreres erfaringer. For a besvare
problemstillingen kunne det ogsa vert hensiktsmessig a intervjue elever med
flyktningbakgrunn. For & fa et bedre bilde av hvordan samarbeidet mellom skole og hjem

fungerer kunne det vert en fordel a inkludere foresattes erfaringer i studien. | tillegg kunne

77



PP-radgiveres erfaringer bidratt til et mer helhetlig bilde av samarbeidet mellom laerere og
PP-tjenesten. En annen begrensning ved studien er at problemstillingen belyses i trad med
lereres erfaringer. Dette gir et subjektiv bilde av oppgavens tema. Dersom det hadde blitt
gjennomfart et observasjonsstudie, kan det tenkes at studien ville fatt andre resultater. Videre
ble det kun gjennomfgrt fem intervjuer ved studien. Et stgrre antall informanter kunne ogsa ha

pavirket resultatene ved studien.

Ved denne studien ble det brukt et strategisk tilgjengelighetsutvalg. En svakhet ved bruk av
tilgjengelighetsutvalg er at det er en tendens til at slike utvalg vil representere personer som er
fortrolig med forskning, eller i hvert fall ikke har noe imot at deres livssituasjon blir vurdert
(Thagaard, 2009, s 57.). En annen svakhet kan vare at de som er villige til & delta i
undersgkelsen kan fgle at de — i stgrre grad enn det som er vanlig — mestrer sin livssituasjon,
og at de derfor ikke har noe imot innsyn fra forskeren. Dette kan gi utvalget en skjevhet som
farer til at undersgkelsen gir mer informasjon om hvordan situasjoner mestres enn om sarlig
konfliktfylte forhold (Thagaard, 2009, s 57). Det kan tenkes at andre deltakere ville
representert mer problematiske sider ved sin praksis. Selv om det ikke er mulig a generalisere
funnene til stgrre utvalg, kan noen av funnene kanskje eksistere i andre utvalg. Dette er belyst
i punkt 5.5.3. Avslutningsvis er det viktig a legge til at jeg som forsker har begrenset erfaring
med forskning. Lite erfaring, samt det & kun vaere én forsker, kan pavirke tolkningene som
gjeres av resultatene. Det & gjennomfare studiet i samarbeid med andre, eller av en med

lenger erfaring, kunne ha gkt studiens validitet.

8.3. Implikasjoner for videre forskning

Denne studien har identifisert flere temaer som kan veere interessante og viktige a undersgke
narmere. For det farste kan det veaere hensiktsmessig a undersgke om beskyttelsesfaktorene
lzererne anser som sentrale er de samme som elever vil oppgi som sentrale. Dersom man
hadde gjennomfgrt intervjuer med personer med flyktningbakgrunn som har hatt positiv
utvikling, kunne man fatt innsikt i hvilke beskyttelsesfaktorer de mener at deres tidligere
leerere har bidratt med a fremme. Videre kan det vaere viktig & undersgke hvordan skolen kan
bli flinkere pa a inkludere og myndiggjere elevenes foreldre i prosesser som angar deres barn.
En fordel kan vaere & undersgke hvilke faktorer foresatte vektlegger som viktige i skole-hjem-
samarbeidet. Det vil ogsa vere nyttig a forske mer pa forbedringspotensialer i samarbeidet
med PP-tjenesten. Funn fra denne studien indikerer at PP-radgivere kan ha andre forklaringer

pé barnas utfordringer enn laererne, noe som kan gi grunnlag for fremtidig forskning. Denne
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oppgaven har hovedsakelig pa forhold ved mikro-, meso- og eksosystemet i den
sosiogkologiske modellen. Det kan veere interessant & undersgke naermere hvordan
makrosystemet, som politikk, lovverk og andre aspekter ved samfunnet, kan ha en

innvirkning pa utviklingen til barn med flyktningbakgrunn. Laererne ved studien uttrykte at
studiens tema alltid vil veere aktuelt og at resiliensbegrepet og mgte med andre kulturer kan ha
en starre plass i leererprofesjonen og lererutdanningen. Dette kan ogsa veere et tema for videre

forskning.
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VEDLEGG

Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide

Innledende sparsmal (personlige opplysninger)

1.
2.

Kan du fortelle litt om din utdannelse og yrkesbakgrunn?
Kan du fortelle litt om din erfaring med & jobbe med barn med flyktningbakgrunn? (Hvor
mange ar? Hvor mange barn med flyktningbakgrunn har du jobbet med det siste aret?)

Hoveddel
Del 1
3. Hva legger du i begrepet resiliens?
4. Har du erfart noen utfordringer som barn med flyktningbakgrunn kan streve med?
- Hvordan oppdager du vanligvis dette? (tanker, folelser, atferd?)
- Huvis ja, hvilke tiltak har du satt i gang i slike tilfeller?
- Hvordan opplever du at du mestrer dette arbeidet?
- Huvilke konsekvenser far barnas utfordringer for skolegangen deres?
- Far det noen faglige konsekvenser?
- Far det noen emosjonelle og sosiale konsekvenser?
- Har du benyttet deg av noen verktgy for a lgse disse situasjonene?
5. Opplever du at barn som har veert pa flukt strever med emosjonelle vansker i stgrre

10.

11.

Del 2

12,

13.

grad enn andre? (Traumereaksjoner, angst, depresjon, annet?)

- Hvordan arbeider du/dere med dem da? (tiltak?)

- Huvis det er noen som ikke strever med dette-hva tror du er beskyttende faktorer for dem?

Noen barn strever med at de kan reagere med & bli introverte, opplever du det?

- Hvordan arbeider du/dere med dem da? (tiltak?)

Noen barn kan streve med & vise utagering, hvordan oppleves det med disse barna?

- Hvordan arbeider du/dere med dem da? (tiltak?)

Opplever du at mobbing er en tematikk i ditt arbeid med barn med flyktningbakgrunn?

- 1 safall, hvordan lgser du situasjoner med mobbing?

Har skolen du jobber pa noen programmer som benyttes i skolen? (F. Eks. programmer

knyttet til mobbing, sosial kompetanse eller inkludering)

- Hvordan fungerer bruken av disse programmene for barna med flyktningbakgrunn?

Hvilke beskyttelsesfaktorer tenker du at kan bidra med i ditt arbeid med barn med

flyktningbakgrunn?

- Hvordan etablerer du en god relasjon med barna?

- Hvordan kommuniserer du med barna som ikke snakker norsk?

- Hvordan tilrettelegger du for & skape gode relasjoner mellom barna?

- Hvatenker du om lekens rolle med flyktningbarn?

- Bruker du noen form for leker med dem? (hvis ja, kan du utdype hvorfor du synes dette
fungerer?)

Hva opplever du som positivt med a jobbe med barn med flyktningbakgrunn?

Har du fatt noen form for oppleering eller kurs i forkant av eller underveis i arbeidet ditt
med barn med flyktningbakgrunn?

Far du noen form for stette i jobben?

- Opplever du at du far statte fra skolens ledelse?

- Er det noen form for kollegasamarbeid i jobben din?
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14.

Del 3

15.
16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.
24.

Hvordan opplever du samarbeidet med andre hjelpeinstanser?

Hva legger du i begrepet kultursensitivitet?

Hva tenker du er viktig & ta hensyn til nar du jobber med barn og foreldre fra en annen
kultur enn din egen?

Hvordan opplever du samarbeidet med foreldre fra en annen kultur enn din egen?
Opplever du noen utfordringer?

- Hvordan etablerer du en god relasjon med foreldrene?

- Benyttes det tolk i mgter med foreldrene?

Hva fgler du at du er god pa i arbeidet med barn og foreldre fra en annen kultur enn din
egen?

Hender det at du mgter noen vansker i foreldresamarbeidet?

- Hvordan opplever du det da?

- Hva pleier du a gjare eller hva skal til for & bedre kommunikasjonen?

I hvilken grad fgler du at du arbeider kultursensitivt med barn og foreldre med
flyktningbakgrunn?

Hvordan lgser du situasjoner der foreldrenes kulturelle verdier, holdninger eller skikker
kommer i konflikt med din kulturs verdier, holdninger eller skikker? (f.eks. barneselskap,
turer, arrangement pa skolen)

- Pleier du a tilegne deg kunnskap om kulturene til barna du jobber med?

- Faler du at du har noen forbedringspotensialer?

Har skolen du jobber pa fokus pa inkludering?

Har skolen noen forbedringspotensialer?

Avslutning:

25.
26.
27.

Hvordan opplevde du spersmalene du fikk under dette intervjuet?
Hvor aktuell tenker du at denne tematikken er?
Er det noe du gnsker a legge til?
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Vedlegg 2: Godkjenning fra NSD

1306/2022, 10:42 Meldesk for av

Meldeskjema |/ Hvordan kan |aerere bidra til 4 fremme resiliens hos barn med flyktni... / Vurdering

Vurdering

Referansenummer
210675

Prosjekttittel
Hvordan kan lzerere bidra til & fremme resiliens hos barn med flyktningbakgrunn?

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Oslo [ Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for pedagogikk

Prosjektansvarlig
Anne Line Wittek

Student
Helena lankova Folstad

Prosjektperiode
03.01.2022 - 01.06.2022

Meldeskjema (4

Dato Type
06.01.2022 Standard

Kommentar

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaerei samsvar med personvernlovgivningensa fremt den
gjennomferes i trdd med det somer dokumentert imeldeskjemaet med vedleggden 06.01.2022, samt i meldingsdialogen mellom
innmelder og personverntjenester. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG

For studenter er det obligatorisk a dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved & trykke pa knappen «Del prosjekt» i
menylinjen gverst i meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes akseptere invitasjonen innen en uke. Om invitasjonen utleper, ma hanfhun
inviteres pa nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.06.2022

LOVLIG GRUNNLAG

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

denregistrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT
Informantene i prosjektet har taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene gjennomferes slik at det ikke samles inn opplysninger som kan
identifisere enkeltpersoner eller avslare annen taushetsbelagt informasjon.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurdererat den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i
personvernforordningenom:

lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke behandles til nye, uforenlige formal

dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formalet med
prosjektet

lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: apenhet (art. 12),informasjon (art.
13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).
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{ysninge:

Personverntjenester vurderer atinformasjonenom behandlingen som de reqgistrerte vil motta oppfyllerlovens kravtil form og innhold,
jf. art. 12.1 0g art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarliginstitusjon plikt til 2 svare innen en maned.

FALG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene ipersonvernforordningen omriktighet (art, 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere felge interne retningslinjer og/eller ridfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av persenopplysninger, kan det vaere nedvendig & melde dette til oss ved a
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er nedvendig &
melde: https:fjwww.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra oss fer endringen gjennomferes.

OPPFALGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke tilmed prosjektet!
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet «Hvordan kan laerere bidra til & fremme
resiliens hos barn med flyktningbakgrunn?»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
hvordan leerere kan bidra til & fremme resiliens hos barn med flyktningbakgrunn og i hvilken
grad et utvalg leerere opplever at de har en kultursensitiv tilngerming i dette arbeidet. | dette
skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for
deg.

Formal

Dette forskningsprosjektet er et masterprosjekt hvor formalet er a se pa leereres muligheter til
a fremme resiliens hos flyktningbarn og i hvilken grad et utvalg leerere opplever at de er
kultursensitive nar de jobber med barna. Masteroppgaven skal derfor undersgke fglgende
forskningsspgrsmal: 1. Hvordan opplever et utvalg lerere at de kan bidra til & fremme
resiliens hos flyktningbarn? 2. | hvilken grad opplever et utvalg leerere at de har en
kultursensitiv tilneerming i arbeidet med barn med flyktningbakgrunn?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for pedagogikk ved universitetet i Oslo er ansvarlig for prosjektet. Ansvarlig for
prosjektet er student Helena Folstad og undervisningsleder Anne Line Wittek.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far sparsmal om a delta i prosjektet fordi du er en leerer med erfaring med & jobbe med
barn med flyktningbakgrunn, enten fra en ordinar klasse i grunnskolen eller fra en
mottaksklasse/velkomstklasse eller lignende. Utvalget vil veere pa 3-5 laerere.

Hva inneberer det for deg & delta?

For & undersgke problemstillingen vil oppgaven skissere et kvalitativt forskningsdesign basert
pa dybdeintervju med tre til frem laerere. Hvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det at
du deltar pa et intervju. Det vil ta deg ca. 45 minutter til en time. Sparsmalene vil omhandle
dine tanker rundt begrepene resiliens og kultursensitivitet, og dine erfaringer fra ditt arbeid
med barn med flyktningbakgrunn. Svarene du oppgir blir tatt opp med diktafon-app.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er
student Helena Folstad og undervisningsansvarlig Anne Line Wittek som vil ha tilgang til
materialet. Datamaterialet vil lagres forsvarlig gjennom hele prosjektet ved bruk av UiO sine
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lagringstjenester. Informantene som deltaer i prosjektet skal anonymiseres, og vil ikke
gjenkjennes i publikasjon.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er i mai/juni. Alt av personopplysninger blir makulert og opptak blir slettet etter endt
prosjekt.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra institutt for pedagogikk ved universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

« afaslettet personopplysninger om deg

« dasende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Institutt for pedagogikk ved universitetet i Oslo. Ved Helena Folstad (tlIf: 95480260 —
mail: helenajan14@gmail.com)
Eller Anne Line Wittek (tlf: 22858515, mail: a.l.wittek@iped.uio.no)
e Markgraf-Bye, personvernombud@uio.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Anne Line Wittek Helena Folstad

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt anledning til &
stille spgrsmal. Jeg samtykker til:
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O &deltai intervju
Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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