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Sammendrag

Formalet med dette masteroppgaveprosjektet har vaert & underseke og kartlegge ulike
forhold rundt asylsekerbarns mete med grunnskolen i1 Oslo. Kunnskap om asylsekerbarnas
skolesituasjon er nedvendig for a kunne tilrettelegge for et best mulig opplaringstilbud for
denne elevgruppen. I Oslo kommune tilbys asylsekerbarn og andre nyankomne barn 1
skolepliktig alder et tidsbegrenset opphold i mottaksklasser for de overferes til ordinere
klasser. En av malsettingene med opplaringen i mottaksklassene kan sies a vare at elevene
skal fa noen grunnleggende ferdigheter i norsk for de overfores til ordinare klasser. Tilbudet
faller inn under tilpassa opplaring og skal blant annet ivareta elevenes rett til serskilt

tilpassa norskopplering etter § 2-8 i Oppleringslova.
Folgende problemstilling blir belyst gjennom en kvalitativ intervjuundersokelse:

Hvordan opplever lcererne at asylsokerbarn i Oslos mottaksklasser ivaretas og forberedes

pa overgangen til ordincere klasser?

Utvalget bestér av til sammen fem informanter som er ansatt pa fem forskjellige
grunnskoler. Alle skolene har en forholdsvis hey andel minoritetsspraklige elever. Tre
informanter er leerere 1 mottaksklasser og 2 er laerere 1 ordinaere klasser og disse har eller har
hatt barn med asylsekerbakgrunn fra mottaksklasser i Oslo i sine klasser. Disse to
kategoriene lerere har delt sine opplevelser av asylsgkerbarnas skolehverdag, og forhold
rundt overgangen til ordinare klasser. De fem intervjuene ble gjennomfort i lapet av viren
2010. Intervjuformen er delvis strukturert og samme temainndelte intervjuguide ble brukt i

samtlige intervjuer.

I oppgaven blir det gjort rede for lovverk og retningslinjer som har innvirkning pa
asylsgkerbarn og minoritetsspraklige barns grunnskoleopplaring. Oppgavens teoretiske
referanserammer er Bronfenbrenners biogkologiske systemperspektiv, Maslows
behovshierarki, relasjonsteori og kunnskap om traumers innvirkning pa barns psykiske helse
og skolemestring. Til sammen har dette utgjort mine referanserammer for planlegging,
gjennomforing og drefting i denne undersgkelsen. Det er ogsa redegjort for tidligere
forskning pa fagfeltet. Kunnskap som er innhentet gjennom tidligere undersekelser har

gjennom hele prosessen vert en del av grunnlaget for denne forskningsoppgaven.



Intervjumaterialet ble 1 analyseprosessen sortert og kategorisert i seks hovedkategorier.
Disse er igjen inndelt i underkategorier. Fremstillingen av data i oppgavens kapittel 5 folger

inndelingen 1 hovedkategorier og underkategorier.

Noen sentrale funn i denne underseokelsen er at opplaringen i mottaksklassene hovedsakelig
foregér 1 egne grupper segregert fra skolens evrige trinn. Svert fa av elevene 1 disse
gruppene ser ut til 4 motta tospraklig fagopplaering eller morsmalsopplaring og
informantene gir uttrykk for at norskopplaringen gar pa bekostning av oppleringen i andre
fag. Det ser ut til at skolene 1 stor grad mangler gode rutiner for kartlegging av elevenes
ferdigheter og beslutningen om overforing til ordinare klasser ser ut til & 1 hovedsak 4 skje 1
henhold til tidsbegrensningen pd 10 méneder. Elevene oppleves ofte a ha forholdsvis darlige
forutsetninger for & kunne folge opplaringen i ordinzre klasser etter overforingen.
Samarbeidet mellom bostedsskolene og mottaksskolene synes mangelfullt og det eksisterer i
liten grad faste rutiner for overforing av elevene. Larerne opplever at de verken far
veiledning eller tilbud om kurs 1 tilknytning til arbeidet med asylsekerbarna. Det mangler
ogsa en samordning av opplaringstilbudet i mottaksklasser. Mottaksklassene oppleves som
positive med henblikk pd muligheter for oppfelging av eleven og elevens behov for trygghet
og tilharighet. Segregeringen fra de andre elevene og trinnene pé skolen oppfattes negativt

for elevene.

Flere funn understettes av tilsvarende funn i andre undersgkelser. Funnene 1 denne
undersegkelsen tyder pa at det er behov for forbedringer pé flere omrader i forhold til bade

forberedelse og ivaretakelse av asylseker barna.



Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa fem ars sammenhengende studier pé fulltid. Det
har veert leererikt, spennende, utviklende, slitsomt og krevende a kombinere arbeid med

masteroppgaven med familieliv og oppfelging av to barns mange aktiviteter og skolearbeid.

Forst vil jeg rette en stor takk til mine informanter som har gitt av sin tid og delt av sine

erfaringer slik at dette prosjektet kunne bli en realitet.

Denne oppgaven hadde nok ikke blitt ferdigstilt uten alle oppmuntrende kommentarer fra

familie, medstudenter og venner. Takk for alle positive innspill og heiarop fra sidelinjen!

Jeg vil takke min veileder Ivar Morken for konstruktive tilbakemeldinger og rask respons
ndr jeg har trengt hjelp til & komme videre med oppgaven. Jeg skylder ogsa min far en stor

takk for kvalifisert hjelp og stette underveis.

Aller mest vil jeg takke Arnfinn, min fantastiske og tdlmodige mann som har holdt ut og
stottet meg gjennom &r med lite penger og beker over alt. Til tider har jeg dessverre ogsd
veert en fravaerende, frustrert og humersyk kone. Uten ham hadde verken studier eller

masteroppgave vart giennomforbare!

Vare to barn, Sara og Jonas skal selvfolgelig ogsa ha en stor takk. De har bidratt til at jeg for
det meste har klart & holde humeret oppe og med jevne mellomrom har kommet meg bort fra
PC skjermen og ut av huset. Dermed har de medvirket til at jeg ikke har blitt fullstendig

isolert fra resten av verden 1 disse siste hektiske manedene.
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1. Innledning

I denne oppgaven vil fokuset vare konsentrert rundt grunnskolenes praksis i forhold til en
serskilt kategori minoritetsspréklige barn 1 Osloskolen; barn med asylsgkerbakgrunn. Denne
gruppen elever er stadig ekende ettersom antallet pa asylsekere har gétt jevnt opp de siste
arene. Oslo skolen kan generelt betegnes som en flerkulturell skole, selv om antall
minoritetsspraklige elever varier sterkt fra skole til skole. Antall barn med minoritets
bakgrunn 1 Oslos grunnskoler utgjer nd 40% av det totale antallet elever. Flere skoler har

godt over 50 % elever fra spréklige minoriteter. (Utdanningsetaten i Oslo, 2010).

Innenfor norsk politikk er utdanning et hoyt prioritert omrdde. Livslang leering har blitt et
begrep og det satses sterkt pa lering allerede fra smabarnsalder. Skolesystemet har
gjennomgétt flere reformer med henblikk pé & bedre utdanningslepet og leringsmulighetene
for elever 1 norsk skole. Det er eleven som star i sentrum for norsk skoles virksomhet. Den
enkeltes muligheter for leering og utvikling bade pa faglige og sosiale omrader skal ivaretas
gjennom grunnskoleopplaringen (Oppleringslova). En av mange utfordringer i norske
grunnskoler er a tilpasse seg det kulturelle og sprakmessige mangfoldet som preger
elevmassen i stadig sterre grad. Mesteparten av undervisningen i norske grunnskoler foregér
pa norsk. Elevenes utbytte av opplaringen og deres mulighet til & lykkes i skolen, er derfor 1
stor grad avhengig av deres beherskelse av det norske spriket. Sprak er ngkkelen til
kommunikasjon mellom mennesker, slik at elevenes mulighet for & danne vennskap og bli
inkludert i et skole- og klasse/gruppe fellesskap ogsa kan knyttes til deres forstaelse og bruk
av det norske spréket. I folge stortingsmelding nr 16 (2006-2007) skal saerskilt
norskundervisning vare det fremste virkemiddelet for elever med manglende norskkunnskap

som ikke kan fa utbytte av ordinar undervisning pa norsk.

Hosten 2006 ble det innfort nye lereplaner i grunnskolen. Disse laereplanene er tilknyttet
den hittil siste reformen for grunnskolen og den videregaende utdanningen. Reformen har
fatt navnet Kunnskapsleftet. Navnet i seg selv indikerer at intensjonen med reformen er a
oke kvaliteten pd kompetansen i skolen og dermed péd oppleringen. Det gir ogsa
assosiasjoner til en mélsetting om a bedre ferdigheter og kunnskap hos alle elever i norsk
skole. Kunnskap er 1 vart samfunn en av de viktigste drivkreftene for utvikling og

verdiskapning. Samtidig utgjer kunnskap et viktig fundament for den enkeltes mulighet for
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selvrealisering og spiller en avgjerende rolle for & fa innpass 1 arbeidslivet.
Grunnskoleoppleringa er starten pé en livslang leringsprosess. Kvaliteten pa denne
oppleringa, og grunnlaget som hver enkelt elev tar med seg videre, er derfor viktig for
asylsekerbarnas mulighet til & leve opp til samfunnets krav og forventninger senere i livet. I
Soria moria erkleringen fremheves det at god sprakopplaering er essensielt for
minoritetsspraklige elevers mulighet for 4 kunne lykkes bdde i utdanningssammenheng og 1

arbeidsliv (Strategiplan Likeverdig utdanning i praksis 2007-2009)

1.1 Gkning i antall asylsgkere

Innvandringen til Norge har gkt jevnt gjennom de siste arene. Det var i perioden fra 1980 til
2006 en tredobling av den samlede innvandrerbefolkningen i Norge (Likeverdig utdanning i
praksis, 2007-2009). I folge Utlendingsdirektoratet var det over 14 400 mennesker som sgkte
om asyl 1 2008, noe som utgjorde en gkning pa 120 % flere sokere enn aret for. Barn som
kommer til Norge enten i folge med omsorgspersoner eller alene, far sin egen asylsak. I
2008 var det 3500 asylsokere som var barn under 18 ar. 1400 av disse oppga & vere i
kategorien enslige mindredrige asylsokere. I lopet av forste halvar i 2009 kom 8091
asylsekere hit til landet. 14 % av disse var enslige mindredrige asylsokere, noe som utgjorde
en gkning pd 172 % sammenlignet med samme periode éret for. I tillegg til innvandring som
folge av behov for beskyttelse er det ogsa mange som kommer til Norge og far opphold her
som arbeidsinnvandrere eller som far innvilget seknader om familiegjenforening (Udir.no,

2009).

1.2 Rett til utdanning

De mange barna som hvert &r ankommer Norge som folge av behov for beskyttelse og
soknad om asyl har rett til skolegang. Alle barn, uavhengig av opprinnelse, har rett til
utdanning. Det slés fast i FN s Barnekonvensjon. Norge har forpliktet seg til & folge
bestemmelsene i Barnekonvensjonen og har styrket bestemmelsene i norsk rett ved &
innlemme konvensjonene i norsk lovgivning. Det innebarer at Norge som nasjon, har
forpliktet seg til & jobbe for, og pése at, barns rettigheter pa ulike omrader ivaretas.

Barnekonvensjonens artikler 28 og 29 omhandler barns rett til utdanning. Utdanningen skal 1
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folge konvensjonen ta sikte pé a utvikle barnas personlighet, talenter, fysiske og psykiske
evner. | tillegg skal det blant annet utvikles respekt for barnets kulturelle identitet, sprak og
verdier (LOV 1999-05-21 nr 30: Lov om styrking av menneskerettighetenes stilling i norsk

rett (menneskerettsloven).

Retten til utdanning er ogsé sikret gjennom Opplearingslova. §2.1 i denne lova omhandler
retten til grunnskoleopplaring. Barn og unge under 16 &r som ankommer Norge har rett til
grunnskoleopplaring pa lik linje med barn fedt i Norge. Denne retten inntrer nar det er
sannsynlig at eleven skal vere 1 Norge i mer enn tre méneder. Nar oppholdet har vart i tre
maneder inntrer ogsa plikt til opplaring (Opplaringsloven § 2-1, 2. ledd). Retten og plikten
til grunnskoleopplearing er uavhengig av elevens oppholdsstatus. Dersom en elev oppholder
seg ulovelig i Norge, skal det ikke ha noen innvirkning pé retten til skolegang. Det er
kommunen eleven er bosatt i som har ansvaret for at elevens rett til grunnskoleopplering

oppfylles (Rundskriv — udir -5 -08).

Elevene i norsk skole har rett til en opplering som er tilpasset den enkeltes evner og
forutsetninger (opplaringslova § 1-3) Dersom eleven ikke har eller kan ha et tilfredsstillende
utbytte av den ordinaere opplearinga, har eleven rett til spesialundervisning. Det skal da
gjores et vedtak som skal bygge pa sakkyndige vurderinger av elevens utviklingspotensiale
og hvilke oppleringsmél som er realistiske for eleven (Oppleringslova § 5.1). For barn med
andre morsmal enn norsk og samisk gjelder ogsa Opplaringslovas § 2.8. der retten til
serskilt norskopplering og om nedvendig morsmalsopplaring og tospraklig fagopplaring
for denne elevgruppen fastslés. Retten til slik opplaering gjelder inntil elevens
norskkunnskaper er pa et slikt niva at de kan folge ordinar undervisning. Elever i norsk
grunnskole har i folge Opplaringslovas kapittel 9 ogsd rett til et godt fysisk og psykososialt
arbeidsmilje. Det skal arbeides for & skape et miljo som kan gi eleven trygghet, tilherighet

og trivsel, fremme lering og god helse.

1.3 Oppgavens formal

Formalet med denne oppgaven, og med de undersekelsene som er gjort i denne forbindelsen,
er & belyse forhold rundt asylsekerbarnas mete med norsk grunnskole, n&ermere bestemt
Oslo skolen. For asylsekerbarn innebarer oppstarten i grunnskolen et mate med en ny

kultur, nytt sprdk og nye barn og voksne. Det finnes ulike mater & organisere den forste
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undervisningen i1 norsk for nyankomne barn i Norge. Oslo kommune har valgt 4 tilby disse
elevene et tidsbegrenset opphold i egne byomfattende klasser eller grupper. Tilbudet faller
inn under § 2.8. 1 Oppleringsloven som omhandler minoritetselevers rett til saerskilt
norskopplaring Det vil bli gjort nermere rede lovverket og for denne modellen senere i

oppgaven.

Jeg har valgt & konsentrere meg om organiseringen av opplaringen til disse elevene og
hvordan systemet rundt dem forbereder dem pa overgangen fra den forste opplaringen i

mottaksklasser, til oppstart og videre skolegang i ordinzre klasser eller grupper.

Mye av intensjonen med mottaksklasser er & gi elevene grunnleggende norskopplaring slik
at de etter hvert skal bli i stand til & folge ordinaer undervisning. De yngste elevene som
overfores fra mottaksklassene skal direkte inn pd 4. trinn mens andre kanskje vil bli overfort
fra mottaksklasser til ordiner undervisning pa ungdomstrinnet. Det er ikke vanskelig & tenke
seg at disse elevene vil mete store spriklige, sosiale og faglige utfordringer i
skolesammenheng. Sammen med elevenes eventuelle skoleerfaringer fra hjemlandet vil
erfaringene fra de forste arene 1 Norsk skole utgjere grunnlaget for deres videre skolegang.
Skolen og lererne har en utfordring nar det gjelder 4 tilpasse opplaringen til disse elevenes

forutsetninger og behov.

Det foreligger forholdsvis lite forskning pé asylsekerbarn som en sarskilt gruppe elever i
norsk skole. I folge en rapport utarbeidet for Redd Barna(Valenta, 2009) ser det ut til at
skoler ikke ser pa asylseker barna som en sarskilt kategori elever. Disse elevene sees som
minoritetsspraklige elever, til tross for at ulike rapporter pipeker at asylsekerbarna er
forskjellige fra andre minoritetsspraklige elever pé flere mater. Asylsekerbarn lever med stor
usikkerhet i hverdagen. Mange har hatt traumatiske opplevelser og sliter med psykiske og
psykososiale vansker og problemer. Separasjonsangst og atferdsforstyrrelser er utbredt hos
denne elevgruppen (Montgomery 2000 ref. 1 Valenta 2009). Det finnes en del forskning i
forhold til minoritetsspréklige elever og barn i asylmottak, men det er det fortsatt begrenset
kunnskap om hva slags tilbud asylsgker barn far i den norske skolen. En av anbefalingene 1
rapporten er at det er behov for forskning som belyser flere aspekter ved asylsekerbarnas

skolehverdag (ibid).

Ettersom antallet asylsekere er ekende, vil skolene generelt og Oslo skolen spesielt,

sannsynligvis ogsd fa stadig flere elever med asylsgkerbakgrunn. Forskning innenfor dette
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feltet vil vaere nedvendig for & gke kunnskapen om denne elevgruppen for igjen & kunne
tilrettelegge best mulig undervisning og for inkludering av disse elvene. Jeg har tatt
utgangspunkt 1 lovverk, offentlige foringer og satsningsomrader som omhandler
minoritetsspraklige elever i arbeidet med denne oppgaven. Det er ogsa slik at skoleeier,
enkeltskoler og lerere har fétt delegert okt ansvar for oppleringens innhold og arbeidsmaéter.
Derfor jeg valgt & se nermere pa Utdanningsetaten i Oslo sine retningslinjer for opplaring til
nyankomne minoritetsspraklige elever. Dette har vart valg gjort ut fra en tankegang om at
systemet rundt disse elevene pavirker bade den opplaeringen de far og de valg som gjeres av
enkelt skoler og enkeltlerere. Jeg har ensket 4 undersegke hvordan ulike aspekter ved elevens
opplering ivaretas i praksis sett i sammenheng med de offentlige foringer som er gitt samt

relevant teori og forskning.

1.4 Problemstilling

Tittelen pa denne oppgaven er: Et lererperspektiv pa asylsekerbarns mete med skolen. Det
er videre gjort en avgrensning til Osloskolen og til denne elevgruppens forste opplaring,
som i Oslo vanligvis er organisert i sdkalte mottaksklasser. Problemstillingen lyder som

folger:

Hvordan opplever leererne at asylsokerbarn i Oslos mottaksklasser ivaretas og forberedes

pd overgangen til ordincere klasser?

Forberedelse handler om den praksis som uteves i ssmmenheng med elevens opplaring og
mulighet for faglig og sosial lering. Ivaretakelse sees her i sammenheng med rettigheter og
samarbeidsrutiner som skal sikre at eleven far en tilpasset opplering. Ivaretakelse omhandler
ogsé eleven som person og hvilke tiltak som gjeres med tanke pé elevens mulighet til & takle
overgangen til vanlig klasse. Problemstillingen rommer derfor béde et systemperspektiv og

et individperspektiv.

De empiriske undersgkelsene som er gjort i forbindelse med denne oppgaven bestar av
intervjuer med larere i mottaksklasser og med lerere i ordinere klasser som har mottatt
elever med asylsekerbakgrunn fra mottaksklasser. Det er derfor lerernes perspektiv pa egen
praksishverdag som utgjer det empiriske grunnlaget for framstillingen i denne teksten. Det

ville selvsagt vaert interessant & fa innblikk ogsa i hva elevene selv tenker om sin
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skolehverdag, men det ligger ikke innenfor rammene av denne oppgaven. Bade omfang og

begrenset tidsaspekt tilsier at det ikke kan la seg gjore.

Intervjuene har til hensikt 4 kartlegge og lofte fram praksis som har sammenheng med, og
kan bidra til & belyse problemstillingen og tilherende forskningsspersmal. Larerens rolle i
arbeidet med elevene er sentral, men deres arbeid influeres ogsa av hvilken oppfelging de
opplever a fa av skoleledelse og andre instanser. Derfor er noe av undersgkelsen konsentrert

rundt samarbeid og rundt oppfolging av lerere sa vel som elever.

Forskningssparsmal

Folgende forskningsspersmaél er formulert med utgangspunkt i problemstillingen:

e Hvordan planlegges, organiseres og gjennomferes overgangen til ordinaer
undervisning og klasser?

e Huva slags tilbud og oppfelging far elever og lerere?

e Hyvilke vurderinger ligger til grunn for overflytting til ordiner klasse? Tas det hensyn
til elevenes livssituasjon og forhistorie?

Oppgavens struktur

I kapittel 1 har oppgavens tema og formal blitt presentert. Det er gjort rede for
avgrensninger, og problemstillingen med tilherende forskningsspersmal er presentert og
utdypet. Kapittel 2 inneholder begrepsavklaringer samt tidligere forskning, lovverk og
retningslinjer som er relevant i forhold til oppgavens tema og problemstilling. I kapittel 3
presenteres de teoretiske perspektiver som er valgt. Kapittel 4 omfatter oppgavens metodedel
der det blant annet redegjores for valg av metode, utvalg, gjennomfering av undersekelsen
og behandling og analyse av data. I kapittel 5 blir resultater presentert og 1 kapittel 6 blir
resultatene dreftet bade i lys av teori og lovverk og retningslinjer. Kapittel 7 er avslutning og

konklusjon.
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2. Begrepsavklaring, forskning og retningslinjer

I dette kapittelet blir det redegjort for noen sentrale begreper. Deretter presenteres tidligere

forskning, lovverk og retningslinjer som kan knyttes til oppgavens tema.

2.1 Begrepsavklaring

I de folgende avsnittende vil det bli gjort rede for begreper som kan knyttes til
problemstillingen og til det forskningsfeltet denne oppgaven konsentrerer seg om. Ettersom
flere av disse begrepene kan defineres pa ulikt vis og innholdet i dem kan vere uklart,
onsker jeg a avklare hvilken forstaelse som ligger til grunn nér disse blir brukt i denne

teksten.
Asylsgkere

Asylsekere er mennesker fra et annet land som pa egenhdnd ankommer Norge og ber om
beskyttelse. Man kan sgke om asyl dersom man er utsatt for, eller har velbegrunnet frykt for,
forfolgelse pd grunn av religion, rase, nasjonalitet, politisk oppfatning eller tilherighet til en
sosial gruppe. En forutsetning er at den som segker asyl er ute av stand til 4 paberope seg
beskyttelse 1 hjemlandet. Det kan ogsé sekes om asyl dersom det er en reell fare for at man
blir utsatt for tortur eller forfelgelse, straff eller andre former for umenneskelig behandling
ved en eventuell returnering til hjemlandet. Nér soknaden om asyl er innvilget har personen
status som flyktning (Lov 2008-05-15 nr 35: Lov om utlendingers adgang til riket og deres
opphold her (Utlendingsloven) § 28). Det er ogsd mulig & {4 innvilget opphold pa grunnlag
av sakalte sterke menneskelige hensyn eller nar man har serlige tilknytninger til Norge

(Utlendingsloven § 38).
Enslige mindrearige asylsgkere

Begrepet enslige mindrearige asylsekere refererer til barn som er under 18 ar ved ankomst
hit til landet og kommer alene uten folge av omsorgspersoner. Det skal legges spesiell vekt
pa om enslige mindreérige har mulighet for forsvarlig omsorg i hjemlandet i behandlingen

av deres seknad om beskyttelse eller opphold. Det er ogsé, i folge Utlendingsloven, barnets
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beste som skal ligge til grunn for avgjerelsen om innvilgelse av opphold (Utlendingsloven,
2008). Enslige mindreérige asylsokere er & anse som en ekstra sirbar gruppe av barn. Nar
disse barna er under 15 ar er det Barnevernet som skal ha ansvaret for omsorgen

(Utlendingsdirektoratet, 2010).
Kvoteflyktninger/overfgringsflyktninger

Norge har forpliktet seg til 4 arlig ta imot mennesker som har fatt anerkjent flyktningestatus
av FN s heykommiser for flyktninger. Disse menneskene soker altsé ikke om asyl i Norge,
men har allerede status som flyktninger fordi de risikerer forfelgelse i hjemlandet
(Utlendingsdirektoratet, 2010). Personer som har fatt status som flyktninger i Norge, enten
ved at de har fatt innvilget asyl eller har kommet som kvoteflyktninger har rett til 4 fa de
naermeste familiemedlemmene, som ektefelle og barn under 18 ar hit, dersom disse seker om

opphold i Norge (Utlendingsdirektoratet, udi.no).

I denne oppgaven brukes begrepet asylsegkerbarn bdde om barn som har kommet hit som
kvoteflyktninger, enslige mindrearige asylsokere og barn av voksne asylsekere som har
ankommet Norge sammen med foreldrene eller andre omsorgspersoner. Felles for disse
barna er at de selv, eller deres omsorgspersoner, har méttet flykte fra sitt hjemland som foelge
av forhold der de er utsatt for ulike former for forfelgelse eller trusler, og at de har et reelt
behov for beskyttelse. Begrepet asylsekerbarn vil i denne oppgaven gjelde bdde barn som
har fétt innvilget opphold i Norge og har status som flyktninger og barn i en situasjon der

soknad om asyl er under behandling.
Spraklige minoriteter og morsmal

Lareres opplevelse av forhold rundt utdanningstilbudet til disse barna er sentralt i denne
oppgaven. Asylsgkerbarn, slik begrepet blir brukt her, er sjelden omtalt som en egen gruppe
1 sentrale styringsdokumenter og rapporter som omhandler skoletilbudet til barn med annen
etnisk eller nasjonal opprinnelse enn norsk, eller barn med et annet morsmal. Begreper som
minoritetsspraklige og spraklige minoriteter brukes derimot ofte bade i rettslig sammenheng
og i planverk. I folge Stortingsmelding 49, Mangfold gjennom inkludering og deltagelse, er
det 1 utdanningssammenheng vanlig & bruke begrepet spraklige minoriteter om elever som

ikke har norsk eller samisk som morsmal eller forstesprak. Dette begrepet og lignende
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formuleringer henviser altsa til elevens morsmal, ikke til deres oppholdsstatus. Denne

forstaelsen av begrepene ligger til grunn nér disse blir brukt i denne oppgaven.

Morsmal kan defineres pa ulike méter og kan vere bade det spraket et barn larer forst, eller
behersker best, som de tenker og dremmer pé. Det kan ogsa vare det spraket som de bruker
mest og som de identifiserer seg med eller det spraket foreldrene snakker. Ingen av de
ovennevnte betydningene utelukker hverandre (NOU 1995 :12. Opplearing i et flerkulturelt
Norge). For et barn som nylig har ankommet Norge, kan vi anta at morsmalet har alle de
betydninger og funksjoner som er nevnt ovenfor. Det vil ogsa, for mange av dem, vare det

eneste spraket de har leert og som de kan kommunisere pa.

2.2 Forskning relatert til oppleering for barn med
minoritetsspraklig bakgrunn og asylsgkerbarn

Barn med asylsgker bakgrunn betegnes ofte som en utsatt gruppe. Det er likevel gjort lite
forskning rettet mot skolesituasjonen til disse barna. En del av det som blir presentert i den
folgende delen av oppgaven vil derfor omhandle ogsd andre minoritetsspréklige elever. Pa
grunn av den forholdsvis begrensede tidsrammen for dette prosjektet vil det folgende bare

veare et utvalg av relevant forskning og rapporter relatert til problemomrédet for oppgaven.

I en oversikt over relevant forskning om tilpasset opplering for elever med
minoritetsspraklig bakgrunn pépeker Bakken (2007) at det er stor mangel pa undersekelser
som sier noe om hvordan effekten av sarskilt norskopplaring er i forhold til elevenes faglige
og spraklige utvikling. Han pépeker at forskningen pa effekten av morsmalsundervisning er
sprikende men at det ser ut til at opplaring i morsmaél parallelt med norskopplaring og
annen fagopplaring ikke har negativ innvirkning pé elevens leringsutbytte. Bakken (2007)
sier at internasjonal forskning pé dette feltet ser ut til & peke i retning av at sakalte sterke
former for sprdkopplering, der tospraklighet og tokulturalitet er mélsettingen, gir best
resultater pa sikt (Howard et al, 2003, Baker, 2006, Thomas & Collier, 2002, August og
Hakuta 1997 referert i Bakken 2007). Dette innebarer at elever far morsmalsopplaring og
tospraklig fagopplaering i tillegg til opplering i og pa norsk. Effekten av tospraklig
fagopplaring og morsmalsopplaring avhenger blant annet av lerernes kvalifikasjoner og av
at slik opplering er en integrert del av skolens oppleringstilbud. I norsk skole er

hovedtendensen at opplering 1 og pa norsk er prioritert. Bakken (2007) viser til Lindholm-
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Leary & Borsato nar han hevder at det er enighet blant forskere om at nér
minoritetsspraklige elever med svaert begrensede eller ingen ferdigheter pa majoritetsspraket
blir kastet inn 1 en situasjon hvor all undervisning forgar pa majoritetsspraket, inneberer det
ofte negative konsekvenser i forhold til elevenes mulighet for lering. De blir utsatt for det
som kan kalles sprakdrukning og har sma forutsetninger til 4 ta inn og leere av den inputen

de far (@zerk 2006 referert i Bakken 2007).

Minoritetsspréaklige elevers mulighet for & forsta hva laereren sier sees som grunnleggende
for at disse elevene skal fa et fullverdig skoletilbud. Laererens kompetanse blir da en
vesentlig faktor for a sikre elevenes en opplaring som er tilpasset deres behov og
ferdigheter. Bakken (2007) viser til at flere rapporter (Bon@srenning m 1 2005,
Utdanningsdirektoratet 2006 referert i Bakken 2007) tyder pa at elever som ankommer
Norge i lopet av skoletiden oppnér darligere resultater enn minoritetsspraklige elever som
har hele sitt skolelap 1 Norge. Disse elevene utgjer derfor en sarskilt utfordring. Han sier
videre at slike forskningsresultater kan tyde pé at opplaringen er best tilrettelagt for elever
med lengre botid her 1 landet. Det kan ogsa ha sammenheng med at barn lerer mye sprak i
uformelle situasjoner (@Dzerk, 1992) slik at de barna som har kortest botid har en ulempe, i
forhold til innleering av norsk, fordi de har mindre nettverk og faerre muligheter for uformell

tilegnelse av spréket.

Nar elever med minoritetsbakgrunn kun far oppleering pa norsk, slik tilfellet ofte er, vil det i
folge Dzerk (2003) vaere flere faktorer som innvirker pé elevenes muligheter for & ha nytte
av opplaeringen. Han mener a blant annet 4 ha funnet at de elevene som klarer seg best er
kjennetegnet ved at de har en god del erfaringer med det norske spréket for skolestart.
Mange av disse elevene drar ogsa nytte av tilbud der de far bruke morsmaélet. Det vil si at de
deltar pa aktiviteter etter skoletid slik som lerdagsskoler eller ettermiddagsaktiviteter i regi
av ulike organisasjoner. @zrek(2003) mener at de elevene som har minimale forkunnskaper 1
norsk, og i tillegg har fa eller ingen morsmaélsstettende tilbud, er i en situasjon der de er
utsatt for det han kaller sprakdrukning. Det innebarer at disse elevene har darligere

muligheter til & fi utbytte av oppleringen.

Rambell Management foretok 1 2006 en evaluering av praktiseringen av opplaring 1 norsk
som 2. sprak. Denne lereplanen er né erstattet av leereplan i sarskilt norsk for spraklige

minoriteter. De fant blant annet at det var store forskjeller pa praksis forbundet med denne
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oppleringen rundt om i landet. Det ble 1 denne rapporten ogsa papekt at det var manglende
sentrale foringer og retningslinjer for gjennomfering av kartlegging av elevene og at
kartleggingsverktoyene opplevdes som dérlig egnet. Det viste seg ogsa at variasjonen i
oppleringen var stor og hadde et litt tilfeldig preg, noe som ble satt i ssmmenheng med
lerernes og skolenes store frihet til & gjore valg 1 forhold til organisering, timetall og
innhold. Rapporten avdekket ogsé at det var et stort behov for kompetanseheving hos de
leererne som underviste minoritetselever 1 norsk som 2. sprak. Lererne ga ogsa selv uttrykk
for at de onsket seg relevant videreutdanning. Det viste seg at mange elever hadde opplering

etter lereplanen 1 norsk som 2. sprik gjennom store deler av- eller hele skolelapet.

I OECD rapport om opplering for minoritetsspraklige i Norge (2009) pdpekes det at elever
som kommer til Norge et stykke ut i skolelopet mater betydelig storre utfordringer enn
elever som har vokst opp i Norge. Lave skoleprestasjoner har stor sasmmenheng med darlige
sosiogkonomiske leveforhold. En stor del av de elevene som nylig har ankommet Norge
lever under dérligere sosiogkonomiske forhold enn de darligst stilte elevene med norsk
bakgrunn, og en stor del av spriket i skoleprestasjonene kan forklares med forskjeller i
sosiogkonomiske forhold. I rapporten vises det blant annet til PISA undersekelsene der disse
elevene presterer betydelig darligere enn bade elever med norsk bakgrunn og norskfedte
minoritetselever. Denne gruppen av elever har tydelig darligere utbytte av oppleringen bade
1 grunnskolen og videregdende utdanning. Norge har det storste gapet blant OECD landene 1
prestasjoner nér det gjelder leseferdigheter mellom elever med nasjonal bakgrunn og elever
som har innvandret til landet. Elever som har ankommet Norge i lapet av skolepliktig alder
har ogsa heyest frafallsprosent i videregaende skole. Det sies videre at denne elevgruppen
ber prioriteres fra politisk hold med stottetiltak. Ekstra pedagogiske stotte og spraklige
stottetiltak sees som avgjerende for at denne elevgruppen skal klare seg med tanke pa
overgangen til videre skolegang eller arbeidsliv. Ogsa kompetanseheving hos lerere og
skoleledelse pdpekes som avgjerende for & heve kvaliteten pa opplaeringen av
minoritetsspraklige elever. Denne kompetansehevingen ber i folge rapporten ha hayeste
prioritet. Det papekes at selv om Norge har mange malrettede tiltak mot elever med
minoritetsspraklig bakgrunn mangler det enda mye pa vellykket implementering av mange

av disse tiltakene (ibid).

Marko Valenta (2009), har gjort en bredde undersgkelse av skoletilbudet til asylsgker barn

pa oppdrag fra Redd Barna. Undersgkelsen viste at de fleste asylsekerbarn kommer raskt inn
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1 norsk skole og at de fleste av barna far samme antall undervisningstimer som andre elever.
Det framkom ogsé at flertallet av asylsekerbarna fikk tilpasset norskundervisning. I forhold
til inkludering og tilpassing av skoletilbudet til barnas sprakkunnskap og behov hevder
Valenta (2009) at skolene kan bli bedre. Mangelfull morsmélsundervisning og tospraklig
fagopplering er 1 folge Valenta (2009)en svakhet ved skoletilbudet til asylsekerbarna selv
om skolene i undersgkelsen oppgir at de ser at disse elevene har behov for slik opplaering.
Mangelen pa dette tilbudet forklares med darlig tilgang til kvalifiserte morsmalslarere og
tospréklige laerere samt dérlige arbeidsforhold for disse leererne. Mange av asylsgkerbarna
kan ha sarskilte behov som folge av opplevelser, traumer, migrasjon og usikkerhet knyttet
til oppholdsstatus. Det kan vaere mange stressfaktorer som kan gi ulike utslag hos elevene.
Det kan likevel gé en del tid for elever som sliter blir kartlagt av PPT. Ansatte ved skolene
innser selv at de mangler kompetanse for & avdekke behov for ekstra hjelp i en tidlig fase.
80% av skolene 1 undersgkelsen rapporterte at samarbeidet med PPT burde veart bedre 1
forhold til asylsekerbarna. Dette dreier seg om omrader som kartlegging, rddgivning, tettere

oppfelging og lange ventetider.

I Oslo Kommune har det helt siden 2002 vart fokus pa & bedre minoritetsspraklige elevers
grunnleggende ferdigheter pa norsk. I perioden 2005-2007 ble prosjektet Forsterket tilpasset
norskopplaring en del av denne satsningen. En av hovedstrategiene i dette prosjektet har
veert & innfore opplering etter felles lereplan 1 norsk for alle elever 1 Oslo skolen. Dette
prosjektet har blitt evaluert av to forskningsmiljeer, Hayskolen i Hedemark og Pedagogisk
Forskningsinstitutt 1 Oslo ved Kamil @Qzerk. Resultatene av evalueringen er presentert

gjennom 6 delrapporter og en oppsummerende rapport (Utdanningsetaten i Oslo, 2008).

Det framkom gjennom undersokelsene at skoleledere var positive til prosjektet og at de
understreket betydningen av at ressurser til opplering av minoritetsspraklige elever blir
opprettholdt som en forutsetning for at skolene skal lykkes med opplaringen. Laererne i
undersekelsen uttrykte ogsé bekymring for at ressurser til norskopplering for spriklig
minoriteter skulle reduseres, men var positive til opplaring etter felles lereplan i norsk.
Laererne var hgyt motiverte for kompetanseheving og hele 80% oppga at de hadde behov for
kompetanseheving for & gi minoritetsspraklige elever tilpasset opplaring. Bruken av
nivabaserte grupper i opplaringen har okt i prosjektperioden. De minoritetsspraklige elevene

oppga a vere mer motivert for a laere muntlige ferdigheter enn lese og skriveferdigheter.
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Sammenlignet med majoritetsspraklige elever viste det seg at elever med minoritetsspraklig

bakgrunn oppgav at de var mest motivert (ibid).

Kjennetegn ved skoler som har gode gjennomsnittsresultater pa leseprever synes & vare
heoye ambisjoner for alle elevene, lerernes kompetanse, handlekraft og trygghet pa sin evne
til & kunne hjelpe alle elevene, en aktiv og engasjert skoleledelse, gode rutiner for
kartlegging og oppfelging av elevene og hey prioritet pé lese og skriveopplaringen. Det blir
papekt at det kulturelle mangfoldet blant elevene syntes & vaere neglisjert eller bare tidvis gitt
oppmerksomhet av skolene og at skolen ber legge bedre til rette for at minoritetsspraklige
elevers kulturelle og spréaklige bakgrunn blir verdsatt. Det sies ogsa at det 1 en flerkulturell
skole ber arbeides med & utvikle modeller der tospréklig fagopplering i sterre grad blir
mulig. Det begrunnes med at det for mange elever vil vare enklest 4 knekke lesekoden pa
eller ved hjelp av morsmélet. I forhold til kartleggingsverktey sies det at det er viktig at
vurderinger og kartleggingsverktoy og nasjonale tester ivaretar det flerkulturelle
perspektivet. Det papekes ogsé at kartleggingsverktoy som foreligger stort sett er utviklet
med tanke pé elever som har norsk som 1. sprak og at disse kan gi et lite tilfredsstillende

bilde av 2. spréks elevers utvikling av ferdigheter (Utdanningsetaten i Oslo, 2008).

2.3 Asylsgkerbarn og psykisk helse

I en rapport om barn i asylmottak og psykiske helse (Kommunal og Regional departementet
2005) papekes det at det er lite systematisk forskning pa disse barnas psykiske helse, men at
klinikere og forskere er enige om at disse barna har ekt risiko for & utvikle emosjonelle og
psykiske vansker. Bade flukt, traumatiserende opplevelser og usikkerheten rundt oppholdet i
Norge kan vere risikofaktorer for psykiske vansker. Mange av barna har i tillegg foreldre
som sliter med psykiske problemer og nedsatt omsorgsevne. Det vil si at barna kan vere i en
situasjon der de er utsatt for flere risikofaktorer samtidig. Ansatte i asylmottak oppga at det
kunne vaere problematisk & skaffe disse barna hjelp blant annet fra BUP. De fortalte at det
var lange ventetider for & komme inn i behandlingsapparatet og at BUP hadde gitt
tilbakemeldinger om at de ikke ensket a starte behandling av barn der oppholdsstatusen var
uavklart, og man ikke var sikre pé at behandlingen kunne fullferes. Andre oppga at BUP
hadde gitt tilbakemeldinger om at de ikke kunne behandle barnet pa grunn av manglende

flerkulturell kompetanse.



22

2.4 Retningslinjer for- og organisering av mottaksklasser i
Oslo

Organiseringen av tilbudet til nyankomne minoritetsspraklige elever varierer fra kommune
til kommune. Den folgende delen av dette kapittelet har til hensikt & gi leseren innsikt i
hvordan Oslo kommunes mottaksklasser er organisert og i det lovverk og lereplaner som

ligger til grunn for dette oppleringstilbudet.

2.5 Seerskilt norskopplaering

Tilrettelegging av opplering for minoritetsspraklige elever er en del av den tilpassede
oppleringen som alle elever 1 norsk skole skal motta (Oppleringslova) Barn med annet
morsmal enn norsk har ogsé sarskilte rettigheter til sprakopplering. Kommunene mottar
statlig tilskudd til denne oppleringa og tildelingen av disse ekonomiske ressursene baseres
pa innrapportering av antall elever med behov for serskilt norskopplering (Rundskriv Udir-
Tilskot -10 -2005). For barn som bor i asylmottak gjelder en annen stetteordning som skal
dekke alle skoleutgifter kommunen har i forbindelse med disse elevene
(Utlendingsdirektoratet, tiltak for barn 1 skolepliktig alder, udi.no). Oslo kommunes
Mottaksklasser er opprettet med tanke pa & gi nyankomne minoritetsspraklige elever slik
tilpasset opplering. Retten til sarskilt norskopplering er hjemlet i Oppleringslovas § 2.8.
Denne paragrafen ble sist endret 19. juni 2009 og har felgende ordlyd:

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til
scerskild norskoppleering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til d folgje
den vanlege oppleeringa i skolen. Om nodvendig har slike elevar ogsa rett til
morsmdlsoppleering, tosprakleg fagoppleering eller begge delar.

Morsmdlsoppleeringa kan leggjast til annan skole enn den eleven til vanleg
gar ved.

Ndr morsmdlsoppleering og tosprakleg fagoppleering ikkje kan givast av
eigna undervisningspersonale, skal kommunen sd langt mogleg leggje til rette
for anna opplcering tilpassa foresetnadene til elevane.

Kommunen skal kartleggje kva dugleik elevane har i norsk for det blir gjort
vedtak om scerskild sprakoppleering. Slik kartlegging skal ogsad utforast
undervegs i oppleeringa for elevar som far scerskild sprakopplcering etter
foresegna, som grunnlag for d vurdere om elevane har tilstrekkeleg dugleik i
norsk til d folgje den vanlege oppleeringa i skolen.
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I lovteksten brukes begrepene sarskilt norskopplering, morsmalsopplering og tospraklig
fagopplaring. Disse begrepene innebarer 1 folge Rundskriv 3/2009 (Utdanningsetaten 1
Oslo) felgende:

e Searskilt norskopplaring er forsterket tilpasset opplering 1 og pa norsk. Malsetningen
med denne opplaeringa er at eleven etter hvert skal bli i stand til & felge den vanlige
norskopplaringa.

e Morsmalsopplering er opplaring i elevens forste sprik eller morsmal. En slik
opplaring forutsetter tilgang til morsmalslarer pa det aktuelle spraket.

e Tospraklig fagopplaring er opplering i fag pa norsk og pé elevens morsmél. Denne
opplaringa forutsetter en tospraklig lerer.

Det fremgér av lovteksten at retten til serskilt norskopplaering gjelder til eleven er i stand til
a folge vanlig undervisning. Det innebarer at slik opplaering ikke er ment & vare ut
skolelopet. Det presiseres ikke nermere hva som er tilstrekkelig dugleik, men det stilles krav
til at kartlegging skal legges til grunn for en vurdering av elevens norskspraklige
kompetanse. En skjennsmessig vurdering skal sdledes ligge til grunn for 4 fatte vedtak om
serskilt norskopplaring for den enkelte elev. Elevens norskferdigheter skal ogsa kartlegges
og legges til grunn ndr et vedtak om serskilt norskopplaring skal opphere (Utdanningsetaten

i Oslo.Vedlegg 3 til Rundskriv 3/2009).

Under hvilke forutsetninger morsmaélsopplaring eller tospréklig fagopplering er nedvendig,
presiseres ikke i lovteksten. Morsmalsundervisning og tospraklig fagopplaering er sekundaere
virkemidler 1 minoritetsspraklige elevers sprakopplering (St. Mld. 16, 2006-2007).
Tospréklig fagopplering betegnes dog i et rundskriv fra Utdanningsdirektoratet (Rundskriv
Udir- Tilskot -10 -2005), som serlig viktig for elever i grunnskolen som kommer direkte fra
hjemlandet og inn i norsk skole. I Rundskriv 3/2009 (Utdanningsetaten i Oslo) star det at
slik opplaring kan tilbys som tillegg til sarskilt norskopplaering nér dette ansees for 4 vare
et nedvendig hjelpemiddel for & leere norsk. Vurderingen av hvor vidt disse tilbudene skal
gis, vil 1 praksis métte gjores pa den enkelte skole. Ettersom det kun er morsmaélsopplaring

som kan tilbys pa andre skoler enn den eleven daglig far sin undervisning, vil muligheten til
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a gi tospraklig fagopplering sannsynligvis ogsd avhenge av hvor vidt den enkelte skole har,

eller kan skaffe, kvalifisert personale med relevant tospraklig kompetanse.

Det er noen grunnleggende behov som ma vere tilstede i en trygg opplaringssituasjon. Man
mé kunne forstd hva laereren og de andre elevene sier, se sammenheng i ulike
oppleringssituasjoner og fagstoff, fi mestringsopplevelser og oppleve identifikasjon,
gjenkjenning og tilherighet (Schultz, Hauge og Stere, 2008) Dersom disse behovene skal
kunne dekkes ber, 1 folge Scultz, Hauge og Stere (2008), det mest adekvate tiltaket i
oppleringen av elever med liten eller ingen kompetanse i norsk, vere at de far opplaering i
norsk samtidig som de som de kan fa bruke morsmélet sitt for & tilegne seg faglige
kunnskaper. Det innebzaerer at de vurderer det slik at behovet til nyankomne elever med lite
kjennskap til det norske spraket er slik at disse elevene ber bli tilbudt en tospraklig

fagopplering.

2.6 Leereplaner

Retten og plikten til grunnskoleopplaring inntrer i folge Opplaringslova det aret barnet
fyller seks ar og varer til det 10. skoleéret er fullfort. Det vil si at opplaringsplikta har
varighet inntil det dret barnet fyller 16. Skolelopet folger alderstrinn og det finnes ingen
serlige bestemmelser 1 Oppleringslova i forhold til barn som ankommer Norge godt ut i
oppleringspliktig alder, slik at ogsd disse barna vil folge opplaringen pa det alderstrinnet de
tilherer. Kunnskapsleftets laereplaner er basert pa et 10 érig skolelop og leereplanene for de
ulike skolefagene bestar av en generell del samt kunnskapsmaél pa forskjellige alderstrinn.
Learerveiledninger for de ulike fagene foreligger ogsa. Lareplanene inneholder ikke
detaljerte beskrivelser av innhold og arbeidsmaéter slik at de gir stort rom for variasjon og
valgfrihet og muligheter for tilpassing i undervisningen. Det er i l&replanene for alle fag
innarbeidet mal knyttet til det som ansees som grunnleggende ferdigheter: A kunne uttrykke
seg muntlig, & kunne lese, & kunne regne, & kunne uttrykke seg skriftlig og 4 kunne bruke

digitale verktoy (Utdanningsdirektoratet, Kunnskapsloftet LK06).

Det er flere laereplaner som er relevante sett i sammenheng med minoritetsspraklige barns
rett til serskilt norskundervisning. Bade lereplan i norsk, Lareplan i grunnleggende norsk
for spréklige minoriteter og laereplan i morsmal for spraklige minoriteter. Retten til

opplaering gjelder ikke bare norskundervisning slik at skolene ogséd mé se disse lereplanene i
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sammenheng med hverandre og med lereplaner for de ulike alderstrinntrinn 1 andre

fag(Utdanningsdirektoratet, veiledning sprakkompetanse i grunnleggende norsk ).

Lereplan 1 grunnleggende norsk for spraklige minoriteter er en nivabasert aldersuavhengig
lereplan. Den er rettet mot begynner opplaring i norsk. Formélet med denne lereplanen er &
fremme retten til tilpasset opplering og a ivareta minoritetsspraklige elevers rett til seerskilt
norskopplaring etter Oppleringslova. Elever som begynner i norsk skole uten
grunnleggende norskferdigheter er ikke en ensartet gruppe. Det kan vare store forskjeller
bade i alder, tidligere skolegang, kognitiv utvikling og spraklig utvikling. Disse forskjellene
medfoerer at det vil kunne vare store variasjoner i hvor lang tid det tar for den enkelte elev &
tilegne seg norskferdigheter. Det er derfor ikke gitt noen feringer for tidsperspektiv for
maloppnaelse 1 henhold til de ulike nivdene 1 planen (Utdanningsdirektoratet, veiledning
sprakkompetanse i grunnleggende norsk). Denne lereplanen er en overgangsplan som kan
brukes inntil eleven har oppnadd tilstrekkelig kunnskap 1 norsk til 4 kunne folge ordinaer
lereplan i norsk. Det er ogsa utarbeidet kartleggingsverktoy tilknyttet denne lereplanen.
Kartleggingsverktayet skal kunne vare til hjelp 1 vurderingen av hvor vidt elevens
norskkunnskaper er pa et slikt niva at man kan avslutte oppleringen etter denne planen og ga
over til opplering etter ordinar lereplan 1 norsk. Lareplanen i morsmal er i likhet med

Laereplan i grunnleggende norsk en nivébasert og aldersuavhengig plan.

Den forste norskoppleringen for barn som begynner i norsk skole uten grunnleggende
norskferdigheter kan gis etter Lareplan i grunnleggende norsk for spriklige minoriteter eller
etter ordinar lereplan 1 norsk. I Oslo kommune skal alle elever motta opplearing etter
ordinzr lereplan i norsk. Dette gjelder ogsa for elever i mottaksklassene, noe som presiseres

1 Utdanningsetatens Rundskriv 3/2009).

2.7 Mottaksklasser i Oslo

Det er opp til skoleeier & avgjere hvordan den forste norskopplaringen organiseres. I Oslo er
det Undervisningsetaten som er delegert ansvaret for organiseringen og for oppfelging av
bade statlige lovverk og foringer pa dette omradet. Det gjelder ogsa for vedtak som er fattet
lokalt. Den folgende redegjorelsen er basert pd opplysninger hentet fra Undervisningsetatens
nettsider og pd rundskriv fra samme etat som omhandler organiseringen av

norskopplaringen for nyankomne minoritetsspraklige elever.
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I Oslo Kommune tilbys nyankomne minoritetsspraklige elever plass i Mottaksklasser eller 1
Alfabetiseringsgrupper. I disse gruppene skal barna blant annet fa den forste opplaering i det
norske spraket Det skilles ikke pa elevenes grunner for opphold her 1 landet. Det vil si at
elever som har kommet hit som et resultat av arbeidsinnvandring, familiegjenforening, flukt
fra hjemlandet, behov for asyl eller opphold pa humanitaert grunnlag omfattes av dette

tilbudet.

Elevene i Oslos grunnskoler har opprinnelse fra mange forskjellige land. Over 150 sprak
representeres av elever 1 Oslo og det blir gitt morsmalsundervisning i 37 ulike sprék. Oslos
grunnskoler har er samlet elevtall pa 53 120 elever og 21 051 av disse elevene har
minoritetsspraklig bakgrunn. Elever med minoritetsspriklig bakgrunn utgjer dermed i

skoledret 2009/2010, ca 40 % av alle elever 1 Oslos grunnskoler (Utdanningsetaten 1 Oslo).

2.7.1 Organisering

Tilbudet er byomfattende og gjelder kun elever som ikke tidligere har gétt pa norsk skole 1
andre kommuner. Oslo kommune har mottaksklasser pd skoler med spredt beliggenhet.
Elever skal fortrinnsvis fé tilbud om plass 1 en gruppe ner bostedet. Det gjores inntak
fortlopende gjennom hele aret slik at tildeling av plass i disse gruppene vil avhenge av hvor
vidt en ledig plass er tilgjengelig. Oppholdet i Mottaks- og Alfabetiseringsgrupper er
tidsbegrenset og har vanligvis en varighet pa ti maneder, altsd tilsvarende lengden av et
skolear. Dersom tungtveiende pedagogiske hensyn ligger til grunn, kan elever gis forlenget
opphold i mottaksklasser. Oppholdet kan ogsa unntaksvis forlenges dersom det er ledig
plass. Elever uten skolegang fra hjemlandet som har fatt undervisning 1
Alfabetiseringsgrupper kan om nedvendig overfores til Mottaksklasse etterpd og gé inntil 10

nye maneder der (Rundskriv 6/2007, Utdanningsetaten i Oslo).

Antall elever 1 mottaksgrupper og Alfabetiseringsgrupper er fastsatt til 4 skulle vaere 12
elever pé barnetrinnet og 15 elever pa ungdomstrinnet. Pr mars 2010 viser

Utdanningsetatens oversikt over disse gruppene folgende:
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Antall skoler med mottaksgrupper og/eller 29 skoler
alfabetiseringsgrupper

Antall plasser pa barnetrinnet 339 plasser

Antall plasser pad ungdomstrinnet 203 plasser

Kilde:http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/osloskolen/grunnskoleopplaring/minor

itetsspraklige elever/mottaks alfabetiseringsgrupper/

I folge denne oversikten, er det pr mars 2010, til sammen 542 plasser i slike grupper i Oslo.
Elever i slike grupper utgjor altsa et mindretall av Osloskolens samlede antall elever fra
spréklige minoriteter. P& de fleste av disse skolene er det kun en mottaks- eller
alfabetiseringsgruppe, men noen fa skoler har et elevantall 1 slike grupper som tilsier at det

ved disse skolene er to, og opptil tre, slike grupper (ibid).

Tilbudet til de nyankomne minoritetsspraklige elevene avhenger bade av elevens alder og av
omfanget av elevens tidligere skolegang i hjemlandet. Elever pa 1. og 2. trinn skal gé i
ordinere klasser/grupper ved bostedsskolen fra forste dag. Fra 3. trinn tilbys nylig ankomne
elever sarskilt norsopplering i mottaksgruppe uavhengig om de har skolegang fra
hjemlandet eller ikke. Fra 4. til 10. trinn far elever som ikke har tidligere skoleerfaring eller
lese og skriveopplering, tilbud om Alfabetiseringsgruppe, mens elever med skolegang fra
hjemlandet kan begynne 1 Mottaksgruppe. Mottaksklasser/grupper og Alfabetiseringsgrupper
er et frivillig tilbud som elever og foresatte kan velge om de vil benytte seg av

(Utdanningsetaten 1 Oslo, 2007).

2.7.2 Ansvar delegert til bostedsskolene

I folge Utanningsetaten 1 Oslos Rundskriv 6/2007 er det elevens bostedsskole som har
ansvar for at det gis tilbud om plass i Mottaksgruppene. Seknad sendes Undervisningsetaten
som administrerer tildeling av plasser. Dersom det er ventetid pa ledig plass 1
Mottaksgruppene er bostedsskolen ansvarlig for & gi eleven tilpasset opplaring etter
Opplaringslovas § 2.8 inntil det kan tildeles plass. Eleven skal pa denne méten uansett vaere
sikret et skoletilbud etter gjeldende lovverk. Bostedsskolen skal gjennomfere en forste
samtale med elev og foresatte slik at opplysninger om elevens behov og tidligere

skoleerfaringer kartlegges. Det forutsettes at eleven etter endt opphold i Mottaksklasse skal
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tilbakefores til bostedsskolen, men det kan ikke reserveres plass. Det innebarer at eleven
kan bli overflyttet til en annen nerliggende skole nar det er tid for overfering til ordinaer
klasse. Det skal vere klarlagt hvor eleven skal fortsette sin skolegang senest seks uker for

overferingen (Utdanningsetaten i Oslo, 2007).

2.7.3 Ansvar delegert til skoler med Mottaksklasser

Skoler med Mottaksgrupper eller Alfabetiseringsgrupper har ansvaret for 4 kontakte
bostedsskolen 1 god tid fer tilbakeferingen til ordinare klasser, samt utarbeide en pedagogisk
rapport som skal oversendes bostedsskolen. Det fremkommer av Undervisningsetatens
rundskriv (6/2007) at overfering av eleven skal forberedes 1 god tid. Viktigheten av
samarbeid mellom mottaksgrupper og bostedsskole 1 forbindelse med overgangen til
ordinare klasser vektlegges. Bdde bostedsskolens mulighet for oppfelging av eleven og
elevens mulighet til en trygg og positiv overgang blir fremsatt som begrunnelser for et

samarbeid mellom skoler og mottaksgrupper.

Ved rett til s@rskilt norskopplaering skal det fattes enkeltvedtak (Oppleringslova § 2.8).
Skoler med Mottaksklasser eller Alfabetiseringsgrupper har ansvaret for at slikt vedtak
fattes. Det skal gjennomfores kartlegging av elevens ferdigheter pa morsméalet ved ankomst
og denne kartleggingen skal danne grunnlag for tilpassingen av oppleringa
(Utdanningsetaten i Oslo 2007). Det fremkommer ikke i Utdanningsetatens Rundskriv
6/2007 om det er bostedsskolen eller skoler med Mottaksgrupper som har ansvaret for denne
kartleggingen. Skolene skal ha gode rutiner for kartlegging underveis i elevens skolelap. Det
skal ogsa vurderes hvilke behov eleven har for serskilt norskopplaering, morsmalsopplaring

og tospraklig fagopplering (Undervisningsetaten i Oslo, 2009). Rundskriv 3/2009.

2.7.4 Morsmalsopplaering og tospraklig fagopplaring

Under punkt 4.4.7 i Undervisningsetatens rundskriv 6/2007 star det at alle elever i
mottaksgrupper og alfabetiseringsgrupper skal f& morsméalsopplering og tospraklig
fagopplering i lopet av dette oppholdet. Skolen er selv ansvarlig for & organisere slik
undervisning enten ved bruk av skolens egne lerere med slik kompetanse, eller ved a
innlede at samarbeid med andre skoler eller sprakgrupper i kommunen. Mottak og

Alfabetiserings grupper er tildelt 30 timer pr uke og Utdanningsetaten papeker at dette er
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serskilt tilrettelagt undervisning og ressursene ma brukes slik at det gir rom for differensiert
opplaering. Det finnes ingen isolert oversikt over hvor mange av elevene i mottaksklassene
som far morsmaélsopplearing og tospraklig fagopplaring pa Utdanningsetaten i Oslos
nettsider. Skolene er palagt 4 innrapportere antall elever som mottar slik opplaring som
grunnlag for & motta skonomiske ressurser til denne undervisningen. Det finnes derfor en
samlet oversikt for skoledret 2009-2010 over antall minoritetsspriklige elever som mottar

slik opplaring 1 Osloskolen. Denne oversikten viser folgende:

Antall minoritetsspraklige elever 21 051 elever
Antall elever med sarskilt norskopplaering 12 704 elever
Antall elever med morsmélsopplering 3 972 elever

/tospraklig fagopplaering

Samlet antall morsmalslaerere 262 lerere

Kilde:http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/getfile.php/utdanningsetaten%20%28

UDE%?29/Internett%20%28UDE%29/EFP/Dokumenter/MinsprProsent2009.pdf

Av denne oversikten kan vi se at over halvparten, ca 60 %, av elever med minoritetsspraklig
bakgrunn i Oslos grunnskoler i innevarende skolear, mottar sarskilt norskopplaering. Av
disse far rundt en tredjedel, eller nermere 32%, morsmalsopplering og/eller tospraklig

fagopplaring. Det skilles ikke mellom de to sistnevnte formene for opplaering i1 oversikten.

En sammenligning av Utdanningsetaten i Oslos liste over skoler der det er ansatt
morsmalslerere og skoler som har mottaksgrupper eller alfabetiseringsgrupper, viser at
samtlige skoler hvor det tilbys mottaks- eller alfabetiseringsgrupper ogsa har
morsmalslerere. Det samlede antallet morsmalslarere ved disse skolene er 96, og antallet
leerere i denne kategorien varierer fra 1 til 12 ved disse skolene. Dette gir ingen informasjon
om hvor vidt elever i mottaks- eller alfabetiseringsgrupper far undervisning av
morsmalslerere og skal kun forstds som informasjon om at alle skoler med Mottaks og

Alfabetiseringsgrupper har en eller flere morsmélslarere blant sine ansatte.
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3. Teori

Det folgende kapittelet er en framstilling av teori som jeg anser for & vare relevant for denne
oppgaven og den problemstillingen som sgkes belyst. En forskningsprosess vil alltid vere
preget av valg og bortvalg, og selv om det er disse teoretiske rammene jeg har valgt a

konsentrere meg om, vil det alltid kunne vere annen teori som ville ha tilsvarende relevans.

3.1 Systemperspektivet, utviklingsgkologi.

Urie Bronfenbrenner er en av de store bidragsyterne nar det gjelder barns
utviklingsprosesser 1 ulike miljeer. Hans utviklingsekologiske perspektiv var en reaksjon pa
individorienterte psykologiske utviklingsteorier. Menneskesynet i dette perspektivet er
positivt med hensyn til individets utviklingsmuligheter og det understrekes at barnets
oppvekst og utvikling skjer i en kontekst. Bronfenbrenner (2005) vektlegger samhandling
med andre mennesker og med det fysiske miljoet. Barnets forutsetninger for utvikling finnes
ikke bare i barnet selv, men ogsé i de forutsetninger som barnet meter i sine omgivelser. Det
vil si at barnet og miljeet gjensidig pavirkes av hverandre. Dette perspektivet blir kalt
biogkologi og utvikling sees i sammenheng med interaksjon og relasjoner mellom
mennesker 1 ulike situasjoner og systemer. Den gjensidige direkte pavirkningen kaller
Bronfenbrenner for proksimal pavirkning eller proksimale prosesser. De proksimale
prosessene er essensielle for hvor vidt utvikling, lering og atferd hos barnet tar en positiv
eller en negativ retning. Atferd og atferdssproblemer vil i et biogkologisk perspektiv forstas i
lys av interaksjon mellom barnet og omgivelsene. Det er ikke bare gjennom den direkte
kontakten omgivelsene virker inn pa barnets utvikling. Barnet vil ogsa samtidig vare berort
indirekte gjennom for eksempel samfunnsmessige endringer og politiske beslutninger.
Denne indirekte pavirkningen kalt distale prosesser, utgjor ogsa faktorer som har

innvirkning pé barnets utvikling (ibid).

3.1.1 Mikrosystemet og mesosystemet

I 1979 utga Bronfenbrenner boka The Ecology of Human Development. Her beskriver han

systemer pa ulike nivaer relatert til barnet og dets utvikling. Bronfenbrenner inndeler disse
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systemene i fire nivaer og sammenligner nivaoppdelingen med en russisk babuskjadukke der
hver dukke inneholder en ny og mindre dukke. Aller innerst finner vi mikrosystemet, dernest
mesosystemet, eksosystemet og ytterst eller mest perifert er makrosystemet. Alle

systemnivaene er i forandring over tid (Bronfenbrenner, 2005).

Mikrosystemet er et sosialt system eller en arena hvor barnet selv er akter og det har sosiale
avgrensninger. Slike miljoer kan ogsé sies a ha fysiske avgrensninger. De fleste barn i
skolealder inngér i ulike mikrosystemer. Barnets hjem er et eksempel pa et mikrosystem.
Sett i sammenheng med denne oppgaven vil mottaksklassen vare et annet mikrosystem, det
samme Vil den ordinzre klassen vare. I tillegg utgjor fritidsaktiviteter og venneflokk andre
systemer pa mikro niva. P4 alle disse arenaene vil barnet inngé i samhandlinger og fylle
ulike roller som krever kjennskap til systemet og den kulturen som finnes der. A vaere senn
eller datter inneberer andre krav og forventninger enn det & vaere elev. Mikrosystemene
utgjor barnas leringsarenaer. Utviklingsmulighetene pavirkes bdde av samhandlingen med
andre mennesker og av det fysiske miljoets beskaffenhet. I tillegg vil for eksempel barnets
tilgang til og bruk av ulike materialer og leereboker vaere med pa a pavirke barnets

muligheter for utvikling.

Mesosystemet bestar av de ulike mikrosystemene der barnet inngar som aktiv deltager
(Bronfenbrenner, 2005). Barn beveger seg daglig mellom flere mikrosystemer slik at disse
gjennom barnet stér 1 forbindelse med hverandre. Larerne samarbeider med foreldrene og
foreldre folger opp barna i forhold til fritidsaktiviteter. Kontakten mellom de ulike
mikrosystemene eller mesosystemforbindelser er viktige for barnets utviklingsmuligheter
fordi det kan bidra til at forskjellene mellom krav, forventninger og pavirkning pé ulike
arenaer kan utjevnes eller minskes (Klefbeck og Ogden, 2003). Samarbeid og kontakt pa
tvers av mikrosystemer vil kunne bidra til & gke forutsigbarheten og gi barnet storre trygghet

1 ulike situasjoner pa de forskjellige arenaene.

Okologiske overganger eller overganger mellom mikrosystemer (Bronfenbrenner 2005), som
for eksempel nar asylsgkerbarn starter i mottaksklasse eller overgangen fra mottaksklasse til
ordiner klasse innebarer et brudd med det kjente. Overgangen kan medfere store endringer
og skape usikkerhet pd den nye arenaen for barna. Ved gkologiske overganger er barn
sarbare fordi de skal inn i et nytt sosialt milje de ikke kjenner. Barn som forholdsvis nylig er

ankommet Norge er kanskje ekstra sarbare ved disse gkologiske overgangene. Den kulturen
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barna og foreldrene kjenner er ofte vidt forskjellig fra den Norske. Spriket i kultur og verdier
1 systemene kan vare stort og medfere konflikter. Bade barn og foreldre kommuniserer med
all sannsynlighet darlig pd det norske spraket. De har ikke etablerte relasjoner pa
skolearenaen og de vet heller ikke hvilke forventninger de meter faglig og spréklig. Skole
hjem samarbeidet blir ekstra viktig ved disse overgangene nettopp fordi forskjellene mellom
mikrosystemene kan vere store. Samarbeidet mellom lererne pa bostedsskolen og
mottaksskolene blir ogsa viktig bade for at kunnskap om barnet skal kunne overferes mellom
de to arenaene og for at barna skal kunne fa en myk overgang. Samarbeidet vil kunne bidra
til at barna forberedes, informasjon utveksles og grunnlag kan legges for at overgangen skal
bli sa forutsigbar som mulig. Kontakten mellom systemene vil ogsa i et biogkologisk
perspektiv vere essensiell for at forutsetningene for barnets utvikling bade faglig og sosialt

skal kunne bli sa gode som mulig.

3.1.2 Eksosystemet og makrosystemet

Eksosystemet betegner forbindelser og prosesser mellom to eller flere systemer der barnet
som regel ikke er aktor, men likevel pavirkes av det som skjer pa eksosystemniva.
Bronfenbrenner (2005) nevner for eksempel forbindelsen mellom foreldres arbeidsplass og
hjemmet. I sammenheng med denne oppgaven kan ogsé skolens ledelse, ulike kommunale
tjenester som involverer barne og ungdomsarbeid, Utdanningsetaten i Oslo, PP-tjeneste og
barnevern nevnes. Nar for eksempel Utdanningsetaten utarbeider retningslinjer som forer til
endringer i Oslo skolene, vil barnet som elev bli pdvirket av disse bestemmelsene i fordi det

daglig befinner seg 1 en klasse som blir berert av endringene.

Makrosystemet defineres som de overordnede ideologiske, verdimessige og
organisasjonsmessige strukturene som er felles for kulturer og subkulturer 1 et samfunn
(Bronfenbrenner, 2005). P4 makronivé finner vi lovverk som barnekonvensjonen og
opplaringslova. Lovverket pavirker 1 hoy grad institusjoner og har innvirkning pd hvordan
innbyggere kan leve sine liv og hvilke utviklingsmuligheter de har. Barn i Norge har for
eksempel skoleplikt i grunnskolealder. Politiske satsningsomréder og malsetninger slik de
blant annet er formulert i Stortingsmeldinger, kan ogsa forstds som retningslinjer pa
makroniva. Kunnskapsleftet og de gjeldende lereplanene for grunnskolen er ogsé

bestemmelser pd makronivd som vil pavirke barnas hverdag.
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Over tid vil det skje endringer bade hos barnet selv og pé ulike systemnivéer. Det medferer
at de endrede betingelsene for sosial kontakt, leringssituasjon og atferdsmenstre vil kreve
tilpassinger bade fra barnet selv og de menneskene som star i relasjon til barnet gjennom

slektskap, vennskap eller sitt arbeid.

3.2 Relasjoner

Barn I skolealder tilbringer store deler av dagen borte fra hjemmet. Skolen og lereren er et
av de faste holdepunktene i tilvaerelsen. For barn med asylsekerbakgrunn blir kanskje skolen
ekstra viktig som sosialiseringsarena og for folelsen av stabilitet i tilverelsen. Thomas
Nordahl (2002) hevder at kvaliteten pé relasjonen mellom larer og elev har betydning for
hvor vidt elever fra ulike sosiale og kulturelle lag gis like muligheter i skolen. Han sier
videre at laerere som er bevisste pa 4 skape gode relasjoner til sine elever kan bidra til &
redusere betydningen av sosial og kulturell bakgrunn i forhold til elevenes skolesituasjon og

skoleresultater.

Relasjoner handler om andre menneskers betydning for enkeltindividet og individets
innstilling til og oppfattning av andre. Relasjoner bygger pa samhandling med andre og de
utvikles ogsa gjennom interaksjon. En god relasjon kjennetegnes av apenhet, troverdighet,
det & vaere et medmenneske for andre og kunne gi av seg selv. God kommunikasjon og
samhandling er noen av grunnpilarerene i en god relasjon (Nordahl, 2002). Mead (1934, ref.
i Nordahl, 2002) vektlegger at veeremater og handlinger hos enkeltmennesket blir pavirket
av andre mennesker. Han bruker begrepet signifikante andre for & understreke betydningen
av andre mennesker. Den signifikante andre betegner personer som er viktige og som betyr
noe for den enkelte, det vil si personer som en har nare relasjoner til. Det kan 1

skolesammenheng bade vare lerere og medelever.

3.2.1 Relasjonen mellom laerer og elev

Relasjoner mellom voksne og barn, leerer og elev, kjennetegnes av et ubalansert maktforhold
og det er lererens ansvar a forseke 4 bygge opp gode relasjoner til elevene(Pianta, 1999).
Pianta(1999) ser positive og stattende relasjoner som sentrale for barns utvikling og knytter

denne forstielsen til betydningen av relasjoner i pedagogisk arbeid og skolesammenheng.
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Han vektlegger at gode relasjoner mellom lerere og elever kan fungere bade forebyggende
og reparerende pé elevers utvikling. Pianta (1999) tar utgangspunkt i tilknytningsteori og
vektlegger den betydningen et godt og sensitivt samspill mellom omsorgspersoner og barn
har for barnets mulighet til & f& en trygg tilknytning. En trygg tilknytning fra tidlig alder
forstds som avgjerende for sunn emosjonell, sosial og kognitiv utvikling. Denne
tilknytningen har ogsa betydning for barnets forventninger til- og evne til & etablere
relasjoner senere i livet. Barn med en utrygg tilknytning kan fa store problemer med &
etablere tillit og gode relasjoner til andre ogsa i skolesammenheng, mens barn med trygg
tilknytning sannsynligvis har en grunnleggende forventning om at lereren vil vere stottende
og tilstede for dem. Trygghet i relasjonen mellom elev og lerer gir rom for preving og
feiling og relasjonen har saledes stor betydning for elevens utfoldelse og lering. Barn som er
vanskelig for lereren & etablere en god og nar relasjon til er, i folge Pianta (1999),
sannsynligvis de elevene som har sterst behov for tryggheten den gode relasjonen kan gi.
Pianta (1999) vektlegger at barns utviklingsmuligheter i forskjellige faser i oppveksten er
nart knyttet til samspillet mellom barn og omsorgspersoner og hevder at barn ikke er mer
kompetente enn omgivelsene tilbyr dem & vaere. Det blir da viktig at leerere i1 skolen evner a
gi eleven trygghet 1 leeringssituasjoner og folelsen av & bli verdsatt. Tilrettelegging av
skoleoppgaver som er tilpasset elevens evner og behov, vil kreve at leereren har god
kjennskap til elevens interesser, sterke og svake sider. Larere med gode relasjoner til sine
elever vil sannsynligvis i sterre grad anstrenge seg for & eke sin kunnskap om eleven, og i

tillegg gjennom sin relasjon, ha starre muligheter for 4 fa innsikt 1 elevens verden.

Learere som har gode relasjoner til elevene er i posisjon til & stille krav til eleven og eleven
pa sin side vil kunne ta opp problemer med lereren. For at lereren skal komme i posisjon til
eleven er det viktig at han viser oppriktig interesse for det som opptar eleven, viser omsorg
for barnet og gir ros og anerkjennelse for positive handlinger (Nordahl, Serlie, Manger og
Tveit, 2005). Det er den gode relasjonen som gir mulighet for at eleven vil enske & strekke
seg for & 1 matekomme krav og forventninger. Dersom larerens anerkjennelse og handlinger
betyr lite for eleven, vil lereren ikke ha tilgang til eleven eller vare i posisjon til &
opprettholde god samhandling og kommunikasjon. En god relasjon mellom larer og elev
kan dermed utgjere et viktig pedagogisk redskap for utvikling av kompetanse og mestring
hos eleven. (Nordahl et. al, 2005). Nordahl et. al. (2005) papeker at tillit til den andres
troverdighet er viktig i en relasjon. Relasjonen mellom lerer og elev har ogsda sammenheng

med hvordan eleven opplever og vurderer undervisningen og med elevens skoletrivsel,
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motivasjon, folelse av tilherighet og atferd (Nordahl 2002). For barn med asylsekerbakgrunn
som mest sannsynlig har opplevd mange brudd i relasjoner som har vert betydningsfulle for
dem, er det & kunne ha tillit til at laereren ser dem, er stabil og ikke svikter dem kanskje
ekstra viktig. Leereren vil kunne utgjere en av de viktige og stabile faktorene i deres
tilveerelse. Serlig vil dette kunne gjelde barn som har ankommet alene eller som av andre
grunner har lite nettverk. Manglende norskkunnskaper hos asylsekerbarna og manglende
felles referanserammer kan utgjere et problem 1 kommunikasjonen og samhandlingen

mellom elev og lerer, slik at oppbyggingen av en god relasjon kompliseres.

3.3 Maslows behovshierarki

I forhold til menneskelig utvikling og leering sees motivasjon som en viktig drivkraft. |
Psykologien defineres ofte motivasjon som psykologiske prosesser som setter i gang,
opprettholder og regulerer atferd (Haukedal, 2004). Abraham H. Maslow er en av de mest
innflytelsesrike og kjente bidragsyterne innenfor psykologisk forstaelse av menneskelig
motivasjon. Hans tanker har ogsa hatt stor innflytelse pa det pedagogiske fagfeltet. Han
bygger sin teori om menneskelig motivasjon pa tanken om at alle mennesker er aktivt
sokende og har iboende behov som de seker 4 tilfredsstille. Nar ett behov er tilfredsstilt, eller
tilnaeermet tilfredsstilt, er det ikke lenger et behov og da vil et nytt behov melde seg.
Behovene kan variere i styrke og over tid. Motivasjon sees i ssammenheng med manglende
behovstilfredsstillelse. Maslow viser til Dewey og Thorndyke nér han pépeker at
menneskelig atferd alltid utspiller seg i relasjon til omgivelsene, ulike situasjoner og andre
mennesker. Menneskers behov pavirkes ogsa av hva som ansees som mulig & oppna eller
hva som er innenfor rekkevidde. Man vil strebe etter det oppndelige. Han mener at disse
aspektene ma tas i1 betraktning og er viktig nar man seker & forstd forskjeller i motivasjon

(Maslow, 1987).
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Maslow (1987) deler de allmenne menneskelige grunnleggende behovene i fem kategorier

og plasserer dem i et hierarki ofte referert til som Maslows behovspyramide.

e 1. Fysiologiske behov

e 2. Behov for trygghet og sikkerhet

e 3. Behov for tilherighet og kjerlighet

e 4. Behov for anerkjennelse og positiv selvoppfatning
e 5. Behov for selvrealisering

I tillegg til disse fem kategoriene mener Maslow at mennesker ogsé har behov for estetikk.

De fysiologiske behovene er de mest grunnleggende. Kroppen trenger nering for a kunne
opprettholde alle funksjoner. Maslow mener at dersom mennesker har lite tilgang pa mat og
drikke vil deres tilvaerelse 1 hovedsak dreie seg om a tilfredsstille sulten og alt annet vil bli
skjovet i bakgrunnen. Dersom det er rikelig tilgang pa mat, noe som er tilfelle i de fleste
vestlige samfunn, vil andre behov eller det han kaller hoyere behov melde seg og sekes

tilfredsstilt.

Trygghetsbehov eller behov for stabilitet, beskyttelse, frihet fra frykt og kaos er det neste
nivéet. Dette behovet kan ogsa vere like overveldende som de fysiologiske behovene og
medfere at individet setter inn alle krefter for & oppné en folelse av trygghet. Médlet er altsd
trygghet og motivasjonen ligger i 4 unnga eller overvinne farer som truer sikkerheten
(Maslow, 1987). I lys av dette vil motivet for flukt og seknad om asyl nettopp vare

mangelen pa trygghet i asylsekernes hjemland. A komme seg bort fra fare blir méalet.

Hvis bade de fysiologiske behovene og behovet for trygghet er dekket vil menneskers behov
for tilherighet og gjensidig kjarlighet bli vekket. Mennesker er sosiale vesener og de fleste
onsker 4 ha venner og inngé 1 nare relasjoner. Det gjor at individet vil strebe mot & innga 1 et
fellesskap med andre (ibid). Barn sier ofte at det er viktig & ha venner. De sammenligner seg
med jevnaldrende og ensker 4 ha venner i skoleklassen og 1 nermiljeet. De gjor seg ofte
store anstrengelser for & bli akseptert. Dersom de blir mett med avvisning ferer det ofte til en
intensivering 1 forsekene pa a fa vare med 1 fellesskapet. Gjentatte avvisninger kan 1 dette
perspektivet ogsa fore til at man anser det som uoppnéelig & vinne innpass og motivasjonen

for & prove vil kunne forsvinne.
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Det fjerde nivaet i Maslows behovshierarki er behovet for anerkjennelse og positiv
selvoppfatning. De aller fleste mennesker har et enske om & vere frie, uavhengige,
mestrende og kompetente. Trangen til & bli anerkjent, fi oppmerksomhet og bli satt pris pa
er ogsé en del av det & veere menneske. Et positivt selvbilde og folelsen av & vaere et nyttig
og verdifullt menneske avhenger i stor grad av hvor vidt man opplever seg verdsatt av andre
mennesker. Et sunn selvtillit og et godt selvbilde er fundamentert pé fortjent respekt fra
andre (Maslow, 1987). Nar man setter dette inn i1 en pedagogisk sammenheng tilsier det at
elevenes motivasjon avhenger blant annet av at de fir arbeidsoppgaver som gir mulighet for
mestring. De ma ogsa fa fortjent anerkjennelse for det arbeidet de gjor, slik at de kan fa

folelsen av & veere kompetente og verdifulle.

Det femte og siste nivaet er behovet for selvrealisering. Det handler om behovet for & vare
tro mot sin egen natur og bli det beste man kan bli med de forutsetningene og talentene man
har. Om slike behov melder seg avhenger i1 folge Maslow av at behovene av lavere orden 1

hvertfall til en viss grad har blitt tilfredsstilt.

Maslow (1987) péapeker selv at det hierarkiske forholdet mellom de ulike behovene ikke
alltid er like rigid som det fremstilles i her. Han sier ogsé at atferd ofte er motivert, eller er et
resultat av, mange forskjellige impulser. Det medforer at flere eller alle basisbehov kan ligge
til grunn for handlinger. Han pépeker ogsé at en persons karakter spiller en stor rolle for

funksjonalitet og mestring.

3.4 Kriser og traumer

Mange asylsgkerbarn kommer fra land som er preget av konflikter og krig. De har kanskje
opplevd tap av familiemedlemmer eller har sterke opplevelser forbundet med flukt eller
trusler mot seg selv eller sine nermeste. Alle disse barna har av ulike grunner forlatt sitt
hjemland og har derigjennom opplevd tap av nzre relasjoner, sitt hjemland og mye av det
som har utgjort deres oppvekstmilje. Enslige unge asylsekere kommer gjerne helt alene til
Norge slik at disse har opplevd brudd med hele sin familie og kjente nettverk. Slike
opplevelser kan vare psykisk belastende, traumatiske eller gi seg utslag i personlige kriser
og dyp sorg, som igjen kan pavirke barnets utviklingsmuligheter, deres tro pd fremtiden,

leringskapasitet og mestring av sin hverdag.
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3.4.1 Det psykologiske traumet
Atle Dyregrov(2010, s. 14) definerer et psykisk traume relatert til barn pa felgende mate:

Med psykisk traume menes overveldende ukontrollerbare hendelser som
innebcerer en ekstraordincer psykisk belastning for det barn eller den ungdom
som utsettes for hendelsen. Vanligvis oppstar slike hendelser brdtt og uventet,
men noen hendelser gjentar seg i mer eller mindre identisk form uten at
barnet kan forhindre dem. Hendelsene forer ofte til at barnet foler seg
hjelpelost og sarbart.

Hvor vidt en hendelse oppleves traumatisk for et barn avhenger bade av kontekst, barnets
utviklingsniva, tidligere opplevelser og den meningen barnet tillegger hendelsen. Barn som
er vitne til alvorlige hendelser kan ogsd oppleve og fortolke disse som traumatiske selv om
det ikke er barnet selv som er offeret. Traumatiske situasjoner kan resultere i sterk
skyldfelelse, depresjoner, fobier eller atferdsvansker. Noen barn forsgker & beskytte seg mot
den psykiske smerten ved a benekte, skyve bort eller undertrykke sine reaksjoner (Dyregrov,

2010).

Barn som er utsatt for traumatiske opplevelser har vanligvis reaksjoner i ettertid fordi deres
mentale system trenger tid til bearbeiding av det som har skjedd. Vanlige etterreaksjoner kan
vaere frykt og angst, sevnforstyrrelser og konsentrasjonsvansker. De kan ogsé reagere med
frykt og sinne, tristhet eller selvbebreidelser. De kan {4 vanskeligheter med sosial kontakt,
endringer i verdier og meninger eller kroppslige reaksjoner og regresjon (Dyregrov, 2010).
Mange av disse reaksjonene er ogsa vanlige hos barn i sorg (Dyregrov, 2006). For mange
barn er dette naturlige reaksjoner og beheover ikke & tyde pa at de har eller er i fare for &
utvikle alvorlige problemer. For noen barn derimot kan slike opplevelser ogsa resultere i at

de fér langvarige og alvorlige problemer (Dyregrov, 2010).

3.4.2 Posttraumatisk stresslidelse (PTSD)

Alle mennesker trenger tid til & bearbeide voldsomme opplevelser, men nar etterreaksjonene
vedvarer med uforminsket intensitet over lengre tid, utgjer de et problem og det kan vere
tegn pé at en person har utviklet posttraumatisk stresslidelse (PTSD). Utvikling av PTSD har
sammenheng med flere psykologiske prosesser. Disse prosessene er hukommelse,
oppmerksomhet og folelsesmessige og kognitive opplevelser og tolking av opplevelsene.

Hvor vidt personen har gode mestringsstrategier eller opplever sosial stotte og stette i
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hjemmemiljoet er ogsa av betydning. PTDS er en diagnose og man méa over en periode pa
minst fire uker kunne se reaksjoner i tre hovedgrupper. Disse er gjenopplevelser av

hendelsen, unngéelsesatferd og generell gkt aktivering (Raundalen og Scultz, 2006).

Gjenopplevelse kan dreie seg om tilbakevendende og ubehagelige minner og/ eller drommer
om hendelsen. Personen som er utsatt for traumet kan oppfore seg og fole det som om den
aktuelle hendelsen gjentar seg eller fa intenst ubehag eller fysisk reaktivering ved hendelser

som har likheter med den traumatiske opplevelsen.

Unngaelsesatferd kan vise seg ved at personen forsgker a4 unnga tanker, folelser, samtaler,
personer, steder eller aktiviteter som vekker minner om traumet. Personen kan ha problemer
med & huske viktige deler av opplevelsen eller ha mindre interesse av a delta i aktiviteter
som for var viktige 4 vaere med pa. Han eller hun kan ogsa f et begrenset folelsesregister,

oppleve avstand til andre mennesker eller fa en folelse av forkortet fremtid.

Symptomer pa ekt aktivering kan vaere sevnvansker, konsentrasjonsvansker, sinneutbrudd
eller irritabilitet. Det kan ogsd vare overdrevne reaksjoner nar noe kommer overraskende pa,

eller hypervédkenhet (DSMV-4 ref. i Raundalen og Schultz, 2006).

Det er mange barn som ikke utvikler PTSD symptomer i forbindelse med traumer. Men blant
barn som har opplevd krig er det i ulike rapporter rapportert at andelen av barn som utvikler
PTSD varierer mellom 25 og 70 %. Variasjonene har blant annet sammenheng med type
krig. I studier gjort etter naturkatastrofer er det funnet at s mange som 30 — 50% av barna i
undersokelsene hadde forholdsvis sterke PTSD symptomer. Blant barn som har opplevd
sveert grusomme hendelser som etter jordskjelvet i Armenia eller folkemordet i Rowanda
utviklet sveert mange, bortimot 90% av barna, PTSD (referert i Dyregrov, 2010). Disse
tallene kan indikere at det kan finnes en del barn med PTDS blant asylsekerbarn som har

opplevd krig og katastrofer ogsa i Oslos grunnskoler.

3.4.3 Psykiske traumer og skoleprestasjoner

Kriser og traumer kan pévirke skoleprestasjoner negativt. Raundalen og Schultz (2006)
betegner det som laering i motbakke og sier at ubearbeidede traumer har en betydelig negativ
effekt. For flyktningebarn som har opplevd krig kan ogsé det a takle skole og lering pa et

nytt sprak innvirke og kanskje ogsé forsterke den negative effekten pé skoleprestasjonene.
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Hvis eleven har problemer med sevn, har et overarbeidet indre med mange undertrykte
folelser, gar det ut over bade hukommelse, konsentrasjonsevne og arbeidskapasitet. Hvis
eleven har mistet troen pa framtiden er det ikke vanskelig a forestille seg at skolefag er lite
betydningsfulle for dem. Det blir vanskelig & finne motivasjon for skolearbeid (Dyregrov,
2010, Raundalen og Schultz 2006). Langvarig stress kan pavirke omrader 1 hjernen som er
sentrale for hukommelsen og gi varige endringer i disse omradene (Dyregrov, 2010). For
leerere som arbeider med traumatiserte elever, blir det 1 lys av dette, viktig & folge opp eleven
over lang tid. Lerere ber ogsa vaere bevisste pa at liten fremgang kan skyldes elevens
tidligere opplevelser og ikke liten vilje til & jobbe malrettet og konsentrert med skolefagene.
Barna trenger voksenstette og mestringsopplevelser for 4 takle skolehverdagen og
samarbeidet med barnas hjem er ekstra viktig nar barn har veert utsatt for traumer
(Raundalen ogSchultz, 2006). Ettervirkninger av psykiske traumer kan vare over lang tid og

for noen vil de kunne vare hele livet.

3.4.4 Det kulturelle traumet

For mennesker som har flyktet fra hjemland som er vidt forskjellige fra Norge med hensyn
til sprak, natur, verdier og normer kan omveltningene vare overveldende. De har opplevd
brudd med alt som er kjent og tilpassingen til et nytt system og kommunikasjon pa et nytt
sprak, kan fore til at den nye livssituasjonen oppleves som kaotisk og uforstaelig. Tapet av
kontunitet 1 livet kan vare vanskelig for flyktninger og asylsekere(Ahlberg, 1997). Nora
Ahlberg (1997) kaller dette for kulturtraumet. Kulturtraumet er ikke noe flyktningene har
lagt bak seg. Det er forankret 1 natid og knytter seg til alle forandringene og usikkerheten
som kan prege den daglige tilvaerelsen for voksne og barn i et nytt land og en ny kultur. Selv
om flukt innebaerer mange tap som kan vare belastende for barn og voksne, vil det & komme
til Norge ogsé kunne &pne for nye muligheter. Hvordan skolesystemet makter & ivareta
elever med asylseker eller flyktningbakgrunn spiller en rolle for hva slags muligheter disse

barna far til & leere spréket, bli inkludert, skaffe seg en utdannelse og en fremtid i Norge.

De teoretiske rammene som har blitt presentert har noen fellestrekk. Barnet sees som aktiv
akter og dets utviklingsmuligheter skapes og opprettholdes gjennom barnets samspill med
andre mennesker og med sitt miljo. De forutsetningene som ligger i omgivelsene har
betydning for hvordan barnet handler, for dets psykiske helse, for barnets valgmuligheter og

for leering og mestring.
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4. Metode

I dette kapittelet vil det bli gjort rede for metodiske valg som er gjort, forberedeleser i
forbindelse med prosjektet og gjennomferingen av undersekelsen. I tillegg vil behandling og
analyse av data bli beskrevet. Etiske betraktninger i forhold til prosjektet vil ogsé vaere en

del av dette kapittelet.

I kvalitativ forskningen rettes sgkelyset mot informantenes egne meninger, deres opplevelser
og holdninger ( Befring, 2007). Malsettingen med kvalitativ forskning er & lofte fram
informantens perspektiver og forseke a fa tak i oppfatninger, kunnskap og meninger som
informantene har om sin sosiale virkelighet (Kvale, 1997). Kvalitativ forskning innebzaerer en
induktiv tilnerming til forskningsarenaen fordi man har utgangspunkt i bestemte situasjoner
og betingelser og dette er med pé & forme studiet (Postholm, 2005). Vanlige
forskningsmetoder i denne tradisjonen er observasjoner og intervjuer, noe som inneberer at
data ofte blir innhentet fra et forholdsvis lite utvalg. Disse metodene medferer en narhet og
et samarbeid mellom forsker og informanter eller deltagere. I folge Postholm (2005)
representerer stort sett all kvalitativ forskning et konstruktivistisk stasted fordi slik forskning
tar utgangspunkt i at forstéelse og kunnskap blir skapt gjennom interaksjonen mellom
forsker og deltakere og mellom deltakerne og den praksis eller hverdag de opplever.
Empirisk forskning er basert pa et vitenskapsteoretisk grunnlag om hvordan kunnskap
utvikles ved empiriske metoder (Lund, 2002). Vitenskapsteoretiske paradigmer har derfor
ogsé innvirkning pé forskeres valg av forskningsmetode. Innenfor konstruktivismen blir
mennesket ansett for & veere bade aktivt, ansvarlig og handlende. Samhandling mellom
enkeltmennesket og andre, kulturell og historisk kontekst ansees for & vare av betydning for
hvordan man oppfatter og forstar verden omkring seg. Lering og kunnskap sees ogsa pa som

et resultat av et aktivt samspill mellom mennesket og dets omgivelser. (Postholm, 2005).

Problemstillingen 1 denne oppgaven handler i stor grad om & underseke, kartlegge og
beskrive forhold rundt skolens/larernes opplevelse av sitt arbeid og sine erfaringer med
asylsekerbarn 1 mottaksklasser og med denne elevgruppen etter at de er overfort til ordinere
klasser. En kvalitativ tilnerming vil vere egnet til & belyse problemstillingen, ettersom
kvalitativ forskning nettopp har som mal a utforske og utvikle forstaelse for fenomener

knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet eller livsverden (Dalen, 2004).
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Bade valg av metode og teori som er presentert i denne oppgaven gjenspeiler at menneskers
samspill, relasjoner, miljo og kontekst har betydning for deres utviklingsmuligheter pa

forskjellige omrader.

4.1 Intervju som metode

For & fa et best mulig innblikk i leereres opplevelse av ulike aspekter ved deres arbeid med
barn med asylsekerbakgrunn, ble intervju valgt som metode for innhenting av informasjon
eller data. I forskningsarbeid er det viktig at valg av metode stér i samsvar med, og er egnet
til & belyse den aktuelle problemstillingen. Intervjusituasjonen kan beskrives som en samtale
hvor to personer snakker sammen om et felles forhandsbestemt tema og kunnskap om
omradet skapes 1 samhandling mellom forsker og deltager (Postholm, 2005). Et kvalitativt
intervju er i folge Monica Dalen (2004) godt egnet til & {4 innblikk i menneskers erfaringer
pa utvalgte omrader. Intervju vil ogsa gi informanten mulighet til & gi fyldige beskrivelser av
temaer og situasjoner. I folge Repstad (1993) er kvalitative intervjuer en egnet metode nar
man ensker 4 fa innsikt i hva som s@rpreger et bestemt miljo og ikke har spesiell interesse
for eller ensker & undersgke hvor vanlig noe er eller hvor hyppig et fenomen forekommer.
Formalet med denne undersekelsen er forst og fremst a kartlegge & beskrive lereres
opplevelse av sitt arbeid med barn med asylsekerbakgrunn i skolen og intervju ble vurdert til

a veere den best egnede metoden for innhenting av data.

4.1.1 Intervju som empirisk forskningsprosess

Alle empiriske undersekelser ber folge noen prinsipper eller planer for gjennomfoering. Bade
Kvale (1997) og Dalen (2004) inndeler prosessen i flere trinn. Monica Dalen presiserer at
prosessen i empirisk kvalitativ forskning er mindre fastlagt enn i1 kvantitative studier og at
det derfor er mulig & avvike fra den skisserte planen i noen grad. A folge skisserte trinn i
prosessen oppleves som trygt og oversiktelig for meg som uerfaren forsker, men jeg har ogsé
beveget meg fram og tilbake mellom disse 1 lopet av prosessen. Felgende trinn i en

forskningsprosess med intervju som metode er hentet fra Monica Dalen (2004 s, 26).
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e Valg av tema og utforming av problemstilling

e Valg av informanter

e Utarbeiding av intervjuguide

e Seking om tillatelse

e Gjennomfering av intervjuene

e Organisering og bearbeiding av det innsamlede materialet

e Analysering av intervjumaterialet

e Fremstilling av sentrale resultater
En forskningsprosess skal vare etterrettelig og mulig & fa innblikk i og stille kritiske
sporsmal til for andre enn den som har gjennomfort studiet. I den folgende delen av
oppgaven vil jeg gjore nermere rede for planlegging og gjennomfoering av dette mastergrads

prosjektet.

4.1.2 Valg av tema og utforming av problemstilling

I lopet av et obligatorisk Masteroppgave seminar i regi av ISP sent pa hesten 2009, arbeidet
jeg med planlegging av prosjektet og tema for oppgaven ble valgt. Dette seminaret munnet
ut i en skriftlig prosjektbeskrivelse, der blant annet problemstilling, forskningsspersmal,
bakgrunn for og formél med underseokelsen ble beskrevet. Arbeidstittelen pa prosjektet ble:

Et lererperspektiv pa asylsekerbarns mete med norsk skole.

Under arbeidet med denne prosjektplanen ble det gjort sk 1 litteratur og forskning som
omhandler barn med asylseker bakgrunn og minoritetsspraklige barn, samt lovverk og
stortingsmeldinger. Prosjektet ble geografisk avgrenset til Oslo kommune slik at
Undervisningsetatens i Oslo sine nettsider ble en viktig kilde til informasjon og kunnskap.
Jeg hadde lite forkunnskap om utdanningstilbudet til barn med asylseker bakgrunn 1 Norge
generelt og i Oslo spesielt, slik at det var nedvendig a fi innsikt i ulike aspekter rundt dette
temaet for problemstillingen ble formulert. Dette forarbeidet resulterte 1 denne

formuleringen av problemstilling for prosjektet:

Hvordan opplever leererne at asylsokerbarn i Oslos mottaksklasser ivaretas og forberedes

pd overgangen til ordincere klasser?
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Problemstillingen innebarer at undersgkelsen ogsa ville bli fokusert pé & finne ut noe om
hvordan laererne opplever at systemer rundt elevene fungerer slik at systemteori ogsé ble en

del av det teoretiske grunnlaget for undersekelsen.

4.1.3 Valg av informanter og sgknad om tillatelse

Problemstillingen var styrende nar jeg skulle velge ut informanter til undersekelsen. De
maétte tilfredsstille noen gitte kriterier. Den geografiske avgrensningen til Oslo kommune og
til mottaksklasser gjorde at aktuelle informanter var leerere som jobber med slike klasser.
Nyankomne elever med minoritets- og asylsekerbakgrunn sine opphold i mottaksklasser skal
vare en forberedelse til videre skolegang i ordinaere klasser. Derfor var ogsé lerere som
hadde fatt disse elevene inn i sine klasser en hensiktsmessig informantgruppe. Disse to
informantgruppene kunne sannsynligvis belyse temaet fra litt ulike perspektiver og jeg
ensket derfor deltagere fra begge grupper. Videre sé jeg det som hensiktsmessig at
informanter 1 ordinere klasser jobbet pa skoler som ikke hadde Mottaksklasser, fordi disse
lererne far elever som ma bytte skole. Det kan tenkes & medfere ekstra utfordringer bade i
forhold til samarbeid pé ulike plan og i forhold til ivaretakelse av eleven. Utvalget kan sies &

vere Kriteriebasert (Dalen, 2004).

Ettersom jeg har valgt & avgrense geografisk til Oslo kommune og til det forholdsvis
begrensede miljoet som mottaksklasser pa grunnskolenivé utgjer, ble prosjektbeskrivelse og
soknad om tillatelse sendt NSD 1 januar 2010. Intervjuguide og skriftlig informasjonsbrev

ble ogsé ettersendt da disse var utarbeidet. Tillatelse til gjennomfering av studiet ble gitt.

Det ble sendt skriftlige henvendelser til ledelsen ved bade skoler som har mottaksklasser og
til skoler med beliggenhet i naerheten av disse. Henvendelsen inneholdt informasjon om
formélet med masteroppgaveprosjektet, hvilke informantgrupper jeg ensket & komme 1
kontakt med, opplysninger om anonymisering og at det var enskelig & benytte lydopptak av

samtalen (Vedlegg 1).

Det viste seg at det ikke var sd lett & opprette kontakt med informanter i mélgruppen. Mange
av henvendelsene ble ikke besvart, noen gav tilbakemeldinger om at de ikke hadde
informanter 1 mélgruppen, mens noen fa ga positiv respons. Disse henvendelsene resulterte
til slutt 1 at det opprettet kontakt og avtalt intervju med fire informanter. En informant ble 1

tillegg kontaktet direkte og mottok samme informasjon som de resterende informantene. Det
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samlede antall informanter 1 intervju undersegkelsen ble til slutt 5, hvorav to er lerere i

ordinzre klasser. Alle informantene har underskrevet en samtykke erklaering (Vedlegg 2).

De fem deltagerne 1 intervjuundersekelsen har med unntak av en informant lerer eller lektor
utdannelse. Alle har utdanning pa heyskole eller universitetsniva. Det er stor variasjon bade i
alder og arbeidserfaring. Noen har lang fartstid innenfor skolesystemet mens andre har
jobbet i skolen i noen fi ar. Noen hadde ogsé en del arbeidserfaring utenfor skole- og
utdanningsfeltet. Fire av fem informanter har erfaring bade fra arbeid i mottaksklasser og i
ordinzre klasser. To av informantene har fordypning eller etterutdanning rettet mot
pedagogisk arbeid med minoritetsspraklige barn. Alle informantene jobber ved forskjellige

skoler og samtlige av disse skolene har en hgy andel minoritetsspraklige elever.

4.1.4 Utarbeidelse av intervjuguide

A utarbeide en intervjuguide er i folge Monica Dalen (2004) sarlig pakrevd nar man skal
bruke et strukturert eller delvis strukturert intervju. Hun papeker ogsa at alle temaene og
spersmaélene 1 intervjuguider skal vere relevante for & belyse valgt problemstilling
Intervjuguiden ble utarbeidet etter at prosjektplanen var innlevert og godkjent ved ISP. Den
er utarbeidet med utgangspunkt i et systemperspektiv og kunnskap fra teori, forskning,
rapporter, lovverk og offentlige og kommunale feringer som omhandler barn og elever fra
spréklige minoriteter og barn med asylsekerbakgrunn. Jeg har ikke selv erfaring fra arbeid
med elever som har asylsgkerbakgrunn, slik at dette utgjorde min kunnskapsbase og
forforstielse av forskningsfeltet. Denne begrensede kunnskapen om forskningsomréadet
gjorde det viktig for meg at intervjuguiden ga apning for 4 kunne stille oppfelgingsspersmal
og at det var som for at informantene kunne gi uttrykk for de erfaringene de ensket &
vektlegge. Jeg har gjennom arbeidet med intervjuguiden vert bevisst pa at min forforstaelse
har pavirket mine valg av temaer i intervjuguiden, men har forsekt & komme fram til temaer

som kan belyse problemstillingen og forskningsspersmélene.

Det finnes flere former for intervjuer. Jeg har valgt et semistrukturert eller delvis strukturert
intervju. I folge Kvale (1997) er méalet med et delvis strukturert intervju 4 innhente
beskrivelser av informantens livsverden og at beskrivelsene av disse fenomenene senere skal
fortolkes. Intervjuguiden er inndelt i ulike temaer som ble ansett som relevante for & belyse

problemstillingen og forskningsspersmélene. Temaene utgjor saledes basen for fokuset i
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samtalen. Intervjuguiden har noen forhdndsformulerte spersmél. Det er ogsa satt opp
stikkord eller sporreord under en del av temaene. Dette er gjort med tanke pa & kunne stille
oppfelgingsspersmaél og for & gi gode muligheter til & kunne vare dpen for informantens

initiativ og perspektiv.

4.1.5 Gjennomfegring av intervjuene

Samtlige intervjuer har blitt gjennomfert pd arbeidsstedet til deltagerne i et uforstyrret rom.
For selve intervjuet startet presenterte jeg meg og prosjektet samt innhentet samtykke til
deltagelse fra informanten. Forste del av disse samtalene var uformell og ga anledning til &

opprette en god tone og gi bade informant og meg som intervjuer trygghet i situasjonen.

Det ble gjort lydopptak ved hjelp av en diktafon etter samtykke fra informantene. Diktafonen
syntes ikke & virke forstyrrende péd deltakerne og mitt inntrykk av disse samtalene, er at de
foregikk i en rolig og avslappet atmosfare og i en ledig tone. Intervjuene varte

gjennomsnittlig 1 litt over en time.

Ettersom det viste seg & vare sidpass vanskelig 4 fa opprettet kontakt med aktuelle

informanter ble det ikke foretatt et pilotintervju. Det forste intervjuet ga ikke holdepunkter
for at det var behov for & innlemme nye temaer i intervjuguiden, og den ble den heller ikke
justert. De forste intervjuene ga likevel ny innsikt, noe som kan ha gitt innvirkning p4 mine

oppfelgingsspersmal til de resterende informantene.

Alle intervjuene startet med et dpent spersmél om informantenes utdannelsesbakgrunn og
erfaring med barn med asylsekerbakgrunn. Avslutningsvis ble alle informantene gitt
anledning til & supplere informasjonen. Det hadde til hensikt & sikre at informasjon som
informanten ansd som viktig, men ikke var blitt berert gjennom samtalen, kunne komme til

uttrykk.

I intervjusituasjonene har jeg ikke vert opptatt av a folge temainndelingene i en bestemt
rekkefolge, men har 1 stedet forsekt & veere &pen for informantens perspektiv slik at temaene
1 intervjuguiden har blitt berert i den rekkefolgen det var naturlig i lopet av samtalen. En slik
gjiennomfoering av intervjuene forutsatte at jeg var godt kjent med intervjuguiden og at jeg
underveis i intervjuet sikret at jeg hadde vaert innom de ulike temaene. Jeg opplevde at dette

ga meg gode muligheter til 4 stille oppfelgingsspersmal og at det gjorde intervjusituasjonen
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til en samtale med lite preg av forher. Det syntes ogsé & gi informantene gode muligheter til
a utdype forhold de var sarlig opptatt av. Jeg har forsekt a stille tydelige spersmal som ikke
skulle vaere ledende. I tillegg har jeg forsekt & verifisere min umiddelbare tolkning av
informantenes utsagn ved 4 starte oppfelgings spersmal med formuleringer som: tenker du
da at... Selv om mine spersmdl har vert noe ulikt formulert 1 de forskjellige intervjuene, har

de hatt fokus mot de samme temaene.

Flere av informantene ga uttrykk for at intervjuet ga dem anledning til refleksjon og at de

ansa det som viktig at det ble gjort undersekelser rettet mot arbeid med denne elevgruppen.

4.1.6 Organisering og bearbeiding av materialet

Transkribering i denne sammenheng betyr 4 skifte form fra et muntlig uttrykk til en skriftlig
gjengivelse. Det vil veere mye som ikke kan gjengis i den skriftlige versjonene av en
intervjusamtale. Kroppsspréak og tonefall vil for eksempel bli borte slik at det transkriberte
intervjuet blir det Kvale og Brinkmann (2009) kaller en svekket gjengivelse av samtalen.
Den skriftlige versjonen er lettere & fa oversikt over, er mer strukturert og bedre egnet for

analyse (ibid).

Alle intervjuene ble skrevet ned i sin helhet kort tid etter at de var gjennomfert og
opplevelsen av intervjuet var friskt i minnet. Kvaliteten pa opptakene var god og den
skriftlige gjengivelsen av intervjuene ble sjekket opp mot opptakene i etterkant for & sikre at
det som ble nedskrevet stemte best mulig med det muntlig uttrykket i intervjuene.
Tenkepauser, neling og ord som ble lagt trykk pa ble markert i teksten. Jeg skrev selv ned
alle intervjuene og dette bidro til bedre oversikt over innholdet i samtalene og til tanker
rundt meningsinnholdet i intervjuene. P4 grunn av de tidsmessige rammene har dessverre

ikke informantene fétt anledning til & gjennomga utskriftene.

Informasjon som fremkom i det innsamlede materiale, men som ble vurdert til & ikke ha
relevans for oppgavens problemstilling, ble trukket ut fra det transkriberte materialet etter
flere gjennomlesninger. Navn pa skoler og henvisninger, spesielle ord og uttrykk og
uttalelser som kunne bidra til identifikasjon ble fjernet eller omskrevet i det materialet som
er brukt i fremstillingen av resultatene av undersekelsen. Det ble tatt hensyn til og forsekt a

sikre at omskrivningene ikke skulle endre meningsinnholdet 1 informantenes ytringer.
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4.2 Analyse

Analysering av de innsamlede data er en prosess der forskeren seker 4 fa mening ut av sitt
materiale. Analyseprosessen avhenger derfor i stor grad av forskerens refleksjon, erfaring og
teoretiske tilegnelser (Postholm, 2005). Det finnes mange ulike mater & analysere kvalitative
data pa og forskeren har dermed mange valg. Jeg har valgt & behandle og kategorisere de

transkriberte intervjuene manuelt.

Postholm (2005) betegner analyser som innebzrer koding og kategorisering som deskriptiv
analyse. Min analyseprosess har en del likhetstrekk med Grounded Theory (Corbin &
Strauss (2008) der man har en induktiv tilneerming til materialet og det blir sortert i ulike
kategorier gjennom en flerleddet prosess. Intervjuguiden var strukturert i forhandsbestemte
temaer, der utgangspunktet var ulik teori og annen kunnskap om forskningsfeltet, slik at min
tilnerming ble delvis deduktiv. Jeg leste gjennom materialet mange ganger, skrev
kommentarer i margen bade i forhold til hvilket tema sitatene dreide seg om og mulige
tolkninger av utsagnene. Dette kan sammenlignes med det som kalles &pen koding i
Grounded Theory. Etter hvert utkrystalliserte det seg 6 hovedtemaer eller kategorier. Disse
kategoriene fikk folgende betegnelser: Opplevelse av elevene, Opplaringen, Overgangen til
ordinare klasser, Samarbeid og Ressurser, Synspunkter pa mottaksklasser og Oppfelging av
lererne. Materialet ble sa sortert under disse hovedkategoriene ved hjelp av klipp og lim
funksjonene i word. Jeg hadde hele tiden de fullstendige transkripsjonene av hvert enkelt
intervju ved siden av slik at jeg kunne g tilbake til disse samtidig som jeg hadde de ulike
teksten sortert i kategorier. Dette sikret bade at kommentarer og spersmal til teksten ble med
videre 1 prosessen og at jeg kunne sikre at alle relevante enheter ble tatt med videre.

Thagaard (2003, referert i Postholm, 2005) kaller dette for en kategoribasert analyse.

Materialet i de seks hovedkategoriene ble deretter gjennomgétt og sortert i underliggende
kategorier eller subkategorier. Dette var en tidkrevende prosess da mye av materialet
inneholdt utsagn som kunne sortere under flere kategorier og det var vanskelig 4 finne gode
betegnelser for underkategoriene. Jeg lette etter menstre og variasjon i materialet,
underliggende meninger og mulige fortolkninger av utsagn. Dette ble en prosess der jeg hele
tiden beveget meg mellom helhet og deler i materialet. Prosessen fikk dermed ogsé noe preg
av hermenautiske fortolkningsprinsipper (Kvale og Brinkmann, 2009). Fremstillingen av

data i kapittel 5 folger inndelingen i hovedkategorier og underkategorier.
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4.3 Forskningsetiske hensyn

Etikk handler om retningslinjer og prinsipper for handlinger i forhold til andre mennesker og
hva som er rett og galt, mens moral eller moralske handlinger henviser til utferelse eller
handlinger og tanker i mellommenneskelige meter og relasjoner (Kvale og Brinkmann,
2009). All forskning innebaerer et ansvar for etisk forsvarlig handtering av materiale og
hensyn til informanter og andre som blir berert av forskningen. Fremstilling og presentasjon

av data skal ogsé vere etterrettelig og preget av vitenskapelig redelighet (NESH).

Jeg satte meg inn 1 de forskningsetiske retningslinjene fra den nasjonale forskningsetiske
komite for samfunnsvitenskap og humanoria (NESH) under arbeidet med
prosjektbeskrivelsen og disse har veert fulgt etter beste evne gjennom hele
masteroppgaveprosjektet. Det ble i forkant sekt NSD om tillatelse til gjennomfering av
prosjektet og intervjuundersokelsene. Bade informasjonsskriv og intervjuguide ble sendt

med sgknaden og prosjektet ble registrert og tillatelse gitt.

Et intervju innebarer at informantene gir uttrykk for sine egne betraktninger og synspunkter
pa ulike forhold i deres virkelighet. Jeg har intervjuet leerere som har uttalt seg om forhold
tilknyttet deres arbeid og som derfor sannsynligvis ikke inneberer en uforholdsmessig dyp
inngripen i deres private sfeerer. De har alle mottatt skriftlig og muntlig informasjon om
prosjektet og gitt sitt skriftlige samtykke til & vaere med 1 undersokelsen. Det er gitt
informasjon om anonymisering og konfidensialitet i oppbevaring og presentasjon av data.
Samtlige informanter er informert om at de nér som helst og uten begrunnelse kan trekke seg
fra deltagelse i prosjektet. De har ogsa selv tatt kontakt med meg etter at ledelsen ved skolen
har videresendt informasjonen til dem, noe som tyder pa hoy grad av frivillighet og et

sannsynlig enske om deltagelse.

I fremstillingen av data har jeg valgt & bruke sitater uten a spesifikt skille mellom
informantene med bokstaver eller tall. Dette er gjort med tanke pa at antall mottaksklasser er
forholdsvis lite og jeg mener derfor at dette sikrer anonymiteten til informantene best. Alle
opplysninger og beskrivelser som jeg har antatt kan bidra til identifikasjon av informanten
eller arbeidssted er utelatt fra de sitatene som er gjengitt. Sitatene er ogsd gjengitt pa bokmal

slik at eventuelle spraklige seregenheter ikke skal kunne bidra til identifikasjon.
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4.4 Validitet og reliabilitet

Kvale og Brinkmann (2009)sier at validitet i kvalitativ forskning ofte dreier seg om i hvilken
grad en metode undersegker det den er ment & gjore og i hvilken grad undersgkelsen
reflekterer det man ensker & ta rede pa. De knytter ogsa validitet til forskeren og det de
kaller handverksmessig kvalitet pa forskningen. Validering av forskning kan knyttes til hele
prosessen fra planlegging, teoretisk forankring, selve intervjusituasjonen, transkribering og

analyse av data (Kvale og Brinkmann, 2009).

Jeg mener at intervjuformen har vert godt egnet som metode for & samle inn data som kan
belyse problemstillingen. Jeg har brukt to informantgrupper med relevante erfaringer for &
innhente opplysninger og alle lererne arbeider pa ulike skoler. Det er ogsa brukt samme
intervjuguide i alle intervjuene. Temaene i intervjuguiden er utarbeidet pa grunnlag av
studier av relevant teori, forskning samt retningslinjer og lovverk som har sammenheng med

forskningsomradet. Dette er med pa & styrke validiteten.

Reliabilitet dreier seg om pélitelighet eller forskningsresultatenes troverdighet og konsistens,
og sees 1 kvalitativ forskning ofte i ssmmenheng med spersmél om forskningsresultatene kan
reproduseres av andre forskere (Kvale og Brinkmann, 2009). Monica Dalen (2004) sier at
dette vil vaere vanskelig 1 kvalitativ forskning fordi forskerens rolle blir utformet i samspill
med informanter og med konteksten. Ved & bruke et semistrukturert intervju vil det vaere
tilneermet umulig & reprodusere situasjonen. Bade fordi kontekst og informant vil kunne
veare 1 stadig endring og fordi ulike personer vil stille forskjellige oppfelgingsspersmal og
derfor kunne fa tak i ulik eller annen informasjon. Monica Dalen (2004) argumenterer videre
for at reliabiliteten 1 kvalitativ forskning ber sees i sammenheng med noyaktige beskrivelser
av forskningsprosessen som kan gi andre forskere mulighet til & folge prosjektet med det hun

kaller for ”de samme forskerbrillene.”

Jeg har i de foregaende delene av dette kapittelet beskrevet ulike trinn i planlegging,
gjennomforing og analyse i denne empiriske undersekelsen slik at det skal vaere mulig for
leseren & fa et innblikk i ulike valg som er foretatt gjennom prosessen, og slik at disse
valgene skal vaere tilgjengelige for kritisk vurdering av kvaliteten pd undersekelsen. Jeg har
ogsé forsgkt & begrunne og drofte disse valgene. Dette styrker reliabiliteten i denne

undersekelsen. En svakhet ved undersokelsen kan vare min manglende erfaring med
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forskningsomradet, men jeg har forsekt & kompensere for denne svakheten ved & vere

grundig i mine undersegkelser av relevant litteratur og forskning pa omrédet.

Jeg har gjennom hele prosessen vert klar over at min forforstaelse kan vaere med pa a prege
bade teorivalg, utarbeiding av intervjuguide og tolking og presentasjon av resultatene. Med
henblikk pé & styrke reliabiliteten har jeg derfor vektlagt & forseke 4 ga inn 1 materialet med
apne ogyne og lete etter essensen i informantenes utsagn ved & vere apen for ulike tolkninger
av utsagnene. Jeg har forsekt & gd inn 1 forskningsfeltet med et dpent sinn. Det vil si at jeg 1
analysen av materialet ogsd har vektlagt a se etter refleksjoner og utsagn som har kunnet

bidra til ny forstaelse av omradet, bade hos meg selv og andre.

Det forholdsvis lite utvalget av informanter gir ikke grunnlag for & kunne generalisere
funnene, men jeg mener at de likevel kan bidra til & gi et innblikk i noe av praksisen rundt
opplaeringstilbudet til barn med asylsekerbakgrunn i Oslo skolene. De funnene som er gjort i
denne undersokelsen kan derfor i noen grad vare med pa & oke forstaelsen av
forskningsfeltet og gi kunnskap som kan veare nyttig med tanke pé a tilrettelegge et godt

oppleringstilbud for denne elevgruppen.
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5. Empiri — presentasjon av data

Dette kapittelet inneholder resultatdelen av undersekelsen og er basert pd de fem intervjuene
som er foretatt. Resultatene er blant annet presentert gjennom bruk av sitater fra ulike
informanter. Informasjonen som er fremkommet gjennom intervjuene har blitt kategorisert i
meningskategorier. Kategoriseringen er gjort med utgangspunkt i intervjuguidens temaer og
med tanke pd & besvare problemstillingen og tilherende forskningsspersmal. Flere av
hovedkategoriene er inndelt i underkategorier. Dette gjor forhdpentligvis framstillingen av
data mer oversiktelig for leseren, samtidig som det har vart en god méte for meg som
uerfaren forsker a skape struktur, oversikt og fa bedre forstéelse av det innsamlede
materialet. Det har ogsd hjulpet meg i leting etter monstre og variasjon i informantenes
opplevelse av ulike aspekter ved praksisen rundt asylsekerbarnas oppleringssituasjon og

overgang til ordinare klasser.

5.1 Opplevelse av elevene

Alle elever er selvsagt forskjellige, det gjelder ogsa elever med asylsekerbakgrunn. Under
denne kategorien fremstilles data som omhandler laerernes opplevelse av elevene sett i
sammenheng med fellestrekk og variasjon hos denne kategorien elever. Opplever lererne at
disse elevene har fellestrekk eller skiller seg fra andre elever pd noen omrader? Kategorien
er inndelt i folgende underkategorier: 1. motivasjon, 2. problematikk, 3. Reaksjoner rundt

overgangen.

5.1.1 Motivasjon

Learerne I mottaksklassene gir uttrykk for at elevene med fa unntak er svert motiverte for

skolen og for a laere. Dette kan illustreres med folgende utsagn:

Motivasjonen er som regel veldig hoy. De vet akkurat hvorfor de er her. De
vet at de kommer til d fa det vanskelig. De er nadt til d jobbe. Men det er klart
det er forskjeller ogsa. Men jeg tror at hvis du sammenligner den gruppa
elever med en vanlig klasse, sa er det helt klart forskjell pa den mdten. De
har hayere motivasjon.
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Lererne ser ogsa motivasjonen i sammenheng med elevenes trivsel og at skolen

representerer noe trygt og utgjer en ramme i elevenes hverdag.

De er kjempemotiverte! Hver mandag sa kommer de de lopende liksom. Og
etter hvert friminutt. Sd sier de - Hva skal vi gjore nd??? A sd nd, er det
fredag, liksom. Jeg synes jo det er deilig! Sd sier de liksom —Adddh, er det
ikke skole i morgen? For mange av de er liksom dette det faste holdepunktet.

Informantene i1 den ordiner skolen har ulike betraktninger. En av dem sier at det er stor
variasjon i motivasjon blant elevene og mener at det kan ha sammenheng med hvilken
oppfelging elevene far hjemme. Den andre informanten 1 ordinar skole ser elevenes
motivasjon i forhold til elevenes forutsetninger for- og muligheter til & oppleve skolefaglig

mestring. Om opplevelse av elevenes motivasjon sier informanten:

Jeg opplever vel at skolen at... liksom.... Skolen knuste den kanskje.. At nar
det er lang avstand ... fra det man driver med... til det nivaet deres... Da er
det lett a fd lite mestringsopplevelser liksom. Det er jo det. Jeg tror nok
elevene var relativt motiverte da de kom hit. Og jeg tror nok den
motivasjonen sank i lopet av dret... Den gjorde nok det.

5.1.2 Problematikk

Informantene ble spurt om det var fellestrekk som kjennetegnet denne elevgruppen.
Informantene opplever at det er stor variasjon 1 leeringstempo og tilegnelse av sprak og
kunnskap. Fire av fem informanter ga uttrykk for at en del elever har atferdsproblematikk,
konsentrasjons og leerevansker og at mange av elevene berer preg av vanskelige opplevelser

og livssituasjon bade i fortid og natid.

De kan ha en del opplevelser som er en belastning for dem psyskisk. Og hvis
du sliter med ting psykisk sa leerer du darlig ikke sant. Ofte i hvertfall. De kan
ikke sprdket. Livssituasjonen er vanskelig. Noen sliter psykisk. De har darlig
rdad. Det er jo statistikk pa det.

En annen informant har en gruppe elever hvor mesteparten av barna har hatt traumatiske
opplevelser og har stort behov for trygghet. Flere av dem laerer i folge informanten veldig

sakte eller nesten ingenting. Elevenes situasjon beskrives slik:
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Og Alle har sanne kjipe opplevelser av folk som er drept. Og det har skjedd
sd mye feelt. Og de har ikke fitt mat d.... A sd kommer vi hit — og sd skal vi
leere oss norsk, liksom... Sd hele gruppa er bare sdanne ting. Sann at vi har
lagt fag litt bort - Sa fokuserer vi pa at nd er vi her — og her er det trygt og
godt og har provd d fa de til d fungere sosialt da. Det ogsd er veldig
vanskelig.....Jeg ser mange av de har sa mange ting ... som de tenker pd. Sd
de liksom ikke helt... De er ikke pa skolen i hodet da. Bare kroppslig.

Informantene opplever ogsé at det kan vare hoyt konfliktniva og mye utagerende atferd.

mange barn, ndr de kommer i mottaksklassen, sd reagerer de med
aggressivitet. De far ikke med seg hva som skjer og er veldig mistenksomme
og kan tolke alt mulig rart veldig negativt fra medelever. De har ikke
mulighet for a kommunisere verbalt med andre og da kommuniseres det
gjerne med at man snakker stygt eller med knyttnever og sann. Og da blir det
mye konflikter. Noen av disse elevene som da sliter mest med dette kan jo
veere som ADHD unger og du kan ikke se forskjell.

Selv om ikke alle elever med asylsekerbakgrunn sliter med konsentrasjonsvansker eller har
andre problemer, kan det at de fleste informantene har sammenfallende beskrivelser og
opplevelser, tyde pa at en god del elever med slik bakgrunn har ulik problematikk som

pavirker leringssituasjonen og deres sosiale fungering.

5.1.3 Elevenes reaksjoner tilknyttet overgang

Det er variasjon i lerernes opplevelser av hvilke reaksjoner elevene har i tilknytning til det &
skulle over 1 ordinaere klasser. Variasjonene synes blant annet & ha sammenheng med hvor
vanskelige situasjoner elevene kommer fra og behov for trygghet. Samtlige laerere i
mottaksklassene oppgir at de har inntrykk av at elevene trives under oppholdet i
mottaksklassene. Elevenes tilknytning til leereren og til sine medelever kan ogsé ha
betydning for at noen ikke ensker & bli flyttet. Larerne oppgir at elevene er klar over at
oppholdet i mottaksklassen er midlertidig. En informant sier om elevene i sin gruppe: De

gleder seg ikke til det. De har ikke lyst d flytte. Md vi slutte — kan vi ikke bare veere her ...

To andre informanter oppgir at det er variasjon men at de sjelden opplever at elevene helst
vil bli 1 mottaksklassen. Disse informantene gir uttrykk for at elevene oftest selv ensker & g
over i ordinare klasser. Disse to informantene gir uttrykk for at det at elevene gleder seg
ogsa har ssmmenheng med at de onsker & vare som alle de andre og at det kan oppleves som

mindreverdig & ga i mottaksklasse.
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Ofte nar det er en som skal overfores, sd er det liksom status. Og da vil gjerne
andre ogsa overfores uansett om de er kommet sd langt eller ikke, sa det blir
litt sann uro i klassen... ... Det er liksom stas a ha kommet sd langt at man skal
videre, ikke sant. Du skal liksom et hakk opp. Du skal i vanlig klasse. Du er
ferdig med det, pa en mate.... Nd kan de komme i vanlig klasse og det betyr
mye, liksom.

Leaererne i de ordinzre klassene opplever ogsé variasjon. Noen elever takler overgangen

greit, mens andre sliter med det faglige og/eller med a knytte vennskap og a delta sosialt.

5.2 Oppleeringen

Informantene har blitt stilt spersmal som omhandler hva slags opplaring elevene far,
hvordan opplaringen organiseres og tilrettelegges. Disse spersmélene hadde til hensikt &
kartlegge forhold rundt ivaretakelse av elevens rettigheter, skolefaglige utviklingsmuligheter
og sosiale behov. Hovedkategorien opplaring er delt inn 1 folgende fire underkategorier: 1.
Organisering og arbeidsmaéter, 2. Innhold, 3. Kartlegging og 4.Lareplaner og leeremidler. 5.
Andre l@ringsarenaer. Jeg har valgt 4 konsentrere meg om opplaringen i mottaksklassene i
fremstillingen under ettersom leererne i de ordinere klassen oppgir at elevene etter overgang
folger undervisning i ordin@re grupper og at undervisning i s&rskilt norsk dreier seg om 1-2

timer 1 uka.

5.2.1 Organisering og arbeidsmater

Det er store likheter mellom skolene med mottaksklasser med hensyn til organiseringen av
oppleringen. Samtlige informanter oppgir at elevene mottar s& godt som all opplaring i egen
gruppe. To av mottaksklassene oppgir at det eneste faget elevene har sammen med ordinzre
klassene er gym. Mottaksklassene fremstir séledes som et forholdsvis segregert

opplaeringstilbud.

Laring gjennom bruk av konkreter og opplevelser, som utflukter og turer, vektlegges sarlig
av to informanter. De sier ogsé at en slik arbeidsform bidrar til samhold i gruppa, og til &
konkretisere temaer og begreper for elevene. Pa to av skolene er det mye av tiden to lerere
inne 1 mottaksklassene. Disse oppgir begge at de ofte velger a dele inn elevene i nivabaserte
grupper. Det er en fast gruppe- og ofte har vi delt oss i to. For noen begynner helt pa skrcetsj

med alfabetisering og leseoppleering og noen jobber mer med sprak, grammatikk og fag.
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Alle leererne i mottaksklassene sier at samarbeid mellom elevene er en nyttig arbeidsform,
serlig fordi elevene har forskjellig alder og er pd ulikt niva. Elever med samme sprak kan
ogsd ha nytte av hverandres stotte. Det er en organiseringsmessig utfordringer at elever
kommer pd ulikt tidspunkt i aret. Valg av organisering og arbeidsmater synes a baseres pa
tilpassinger til den gruppa elever man til en hver tid har og kan saledes sies a bygge pa

prinsippet om tilpasset opplaering. En informant sier:

Det er utfordrende d skulle hele tida endre opplegg i forhold til de nye
elevene som kommer. Men sa blir jo de svakeste sterkere og sd bytter de over
til den andre gruppa. - Vi er vel nodt til d endre pda hvordan vi gjor ting hele
tida. Avhengig av hva slags elever vi har. Sa det nytter ikke med noen sdnn
helt faste organiseringsformer. Vi bytter mye pd.

En av de andre informantene har felgende utsagn:

Det er ogsd spesielt med de klassene at du er nadt til d legge veldig mye vekt
pa samarbeid. Altsd, jeg kan for eksempel ikke alle de sprakene fra de
landene som ungene kommer fra. Vanligvis ingen av dem — sa der er jeg ofte
avhengig av elevene som hjelpere. De er nadt til d hjelpe hverandre, eller sd
gar det ikke. Og utfordringen blir noen ganger kjempestor hvis du fdr noen
som ikke har noe fellessprdk, verken med meg eller med noen av medeleven.,
Da kan du fd trobbel. I forhold til lcering. Det tar mye lenger tid. Og det kan
veere utrolig frustrerende for de elevene.

At noen av elevene har fellessprék og at dette medvirker til & bedre laeringssituasjonen for
nye elever nevnes ogsé av en annen informant. Hvor vidt elevene har felles sprak og kan ha
nytte av dette i opplaringssituasjonen vil vere tilfeldig ettersom plasseringen av elever i de

forskjellige mottaksklassene ikke er basert pa hvilke sprak elevene behersker.

En informant oppgir at det er inkluderingstiltak rettet spesifikt mot elevene i eller fra
mottaksklasser. Denne informanten sier at disse bestér i & ta med andre elever pa tur slik at
elevene blir kjent med elever utenfor gruppa. De bruker ogsé elever fra andre klasser som
hjelpelarere. Ved to mottaksskoler har de startet opp, eller skal starte opp, med utplassering
av elevene 1 enkelte fag i ordinere klasser 1 den siste perioden av elevenes opphold i
mottaksklassen. Ellers er inkluderingstiltak de samme som for resten av skolen og kan besté

1 blant annet fadderordninger eller organiserte aktiviteter i friminuttene.
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5.2.2 Innhold

Innholdet I elevenes opplaring har noen likheter, men hovedinntrykket er at valg av innhold
preges av den enkelte leerers valg og prioriteringer. Noen informanter oppgir at
undervisningen bygger pa temabaserte opplegg de selv har utarbeidet. Samtlige informanter 1
mottaksklassene sier at begrepsinnlaring og opplaring 1 norsk har hovedfokus. De er ogsé
enige om at denne opplaringen gar pa bekostning av opplaringen i andre fag og at dette

forer til at elevene far mye 4 ta igjen nar de kommer i ordinzre klasser. En av laererne

opplyser:

Vi underviser veldig mye tverrfaglig. Vi har en drsplan for Mottak som vi har
laget selv, her lokalt. Vi har forskjellige temaer som vi gdr gjennom. Starter
med meg selv og familien, liksom, og sd utvider det seg etter hvert. Det
viktigste er jo norskoppleeringa, men det er jo matematikk, samfunnsfag, det
kan veere musikk. De har Kunst og hdandtverk. For to dr siden fant vi ut at
disse elevene hvertfall burde ha litt engelsk. For det er mange som ikke har
noe engelsk fra for og hvis de kommer i 6. — 7. klasse og ikke har noe engelsk
er det vanskelig. Derfor synes vi det er dlreit d starte med det her.

En annen informant sier:

Og sdnn som vi har satt opp, sd er det et temabasert opplegg. Som inkluderer
grunnbegreper og grunnleggende grammatikk. Og lesing og begreper i alle
fag, ogsa matematikk — i tillegg til mat og helse og gym.... Og vi er vel ikke
noe slavisk opptatt av hva noen andre mener vi skal drive med...

Elevene har behov for en del faglig input som vi ikke legger sd mye vekt pd.
Det dreier seg jo veldig mye om, som sagt, begrepsbygging, og ja
sosialisering inn idet norske samfunnet — holdt jeg pd a si..

Flere informanter fremhever at elevene ma ha en veldig bratt laeringskurve for a klare seg i
skolen. En laerer 1 mottaksklasse har folgende kritiske betraktning som ogsé omhandler

elevenes faglige utviklingsmuligheter i mottaksklassen:

Systemet er jo slik at elevene skal lcere norsk forst og sd kan de liksom fd
faglig input. De blir liksom satt pa vent. Hvis du for eksempel ser pd
leereplanen i matematikk i dag. Den krever en utrolig evne til d uttrykke seg
spraklig. For du skal vurdere ting og du skal ... Det er ikke mdte pd. Og det
kan du ikke, nar du skal utrykke deg pa et sprak du nettopp holder pa a lcere.
Det er ikke mulig det. Sann at elevene de blir satt tilbake. Sa de har veldig
mye d ta igjen etterpd. Det er tragisk.
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Tilgang til morsmalsopplaring og tospraklig fagopplering synes a vare fravaerende for de
fleste av elevene i disse mottaksklassene. Kun en larer oppgir at to av elevene i gruppa har

morsmalsopplering. Denne informanten sier:

To elever har det. De andre har da ikke fatt det, og jeg skjonner ikke helt
hvorfor. For det skal de ha. Sa der er jeg liksom i disputt med ledelsen da.
For i utgangspunktet skal de ha. Hvertfall der vi kan tilby morsmadlslcerer. Og
det kan vi jo i de fleste av de sprdakene vi har i dar. Men de far det ikke for
det..... Fordi at ledelsen mener at de er i mottak. Sa hvis de skal ha det sd
skal det trekkes ut av de 30 timene som vi har. Og det skal det egentlig ikke!
Og tidligere sd har det ikke veert morsmdlsundervisning der i det hele tatt.

En annen informant mener at manglende tilgang pa tospraklige lerere er et stort problem.
Ogsé pa denne skolen finnes det morsmalslerere men mottaksklassen far ikke tilgang til
denne ressursen. Denne informanten er i likhet med informanten over kritisk til skolens

prioriteringer:

Skolen har riktignok to morsmalsleerere, men vi far ikke hjelp i det hele tatt.
De er ikke tilgjengelige for oss. Jeg skulle gjerne hatt dem inn i
undervisninga. Jeg synes egentlig det er en direkte diskriminering at ikke
elevene far det. Det har jeg ogsd sagt fra om.

Det er verdt & merke seg at informanten opplever at Oslo kommune mangler et system som
ivaretar elevenes tilgang til & bruke morsmalet i leeringssituasjoner og at manglende

tospréklig fagopplaring er et problem i forhold til kvaliteten pd oppleringa i mottaksklassen:

Hadde vi hatt tosprdklige leerere som kunne hjulpet til, sa kunne man heve
kvaliteten pd oppleeringa mange hakk. Det er helt sikkert. Men det er ikke helt
tilrettelagt i Osloskolen. Fordi at vi har provd det. Vi har provd det. For hvis
du ser alle de flotte rundskrivene, sd kan du henvende deg til en annen skole.
Det er en liste pd internett hvor du kan se hvilke skoler som har hvilke sprak.
Problemet er bare at disse lcererne er jo ikke tilgjengelige. For de har fast
ansettelse. Vi har ogsd lcerere som star der, ikke sant. Og de har full
timeplan. Det er ikke bare d forlange at na skal du ga pd en annen skole,
liksom. Det er jo ikke satt i system! Men jeg synes man nesten har funnet den
darligste losningen. Ndr man later som man har en losning, og sd er det
ingenting! Jeg har provd da bruke det systemet og det har ikke fungert. Det
har ikke veert mulig.

Alle leererne mener at de har stor frihet i forhold til hva de velger & jobbe med i
mottaksklassen. To av informantene mener at lite kontroll av deres virksomhet har bade
positive og negative sider og ensker seg mer oppfelging og kvalitetssikring. Den tredje

informanten opplever det som positivt bade for lerere og elever 4 ha denne friheten. Til dette
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kan ogsd bemerkes at den siste informanten opplever sterk stotte fra ledelsen, mens de to

andre mener de far lite oppfelging.

5.2.3 Kartlegging

Naér elevene skal starte opp 1 mottaksklassen oppgir alle informantene med tilknytning til
mottaksklassen at de har sveert lite informasjon om elevene ved oppstart og at de ma
innhente supplerende informasjon via foreldrene. Ved samtlige skoler har de et mate med
foreldrene sa tidlig som mulig. Informantenes utsagn er sammenfallende: Ja det er lite. Det

er den informasjonen foreldrene gir.

Det er veldig lite egentlig. Vi har vel etterlyst det en del ganger. veere veldig
Noen ganger far jeg bare beskjed om at det kommer noen fra den og den
skolen. Og det er navnet og det er spraket og utover det sd vet jeg ingenting,
liksom.

Samtlige informanter oppgir at de kartlegger elevenes matematikk ferdigheter jevnlig. Ellers
indikerer intervjumaterialet at hvor ofte kartlegging av elevene underveis skal skje, ser ut til
a veere opp til den enkelte leerer. Kartleggingen synes ikke 4 vare satt i system og fulgt opp

slik som det ellers er vanlig for skolenes ordinare trinn. En informant sier:

For det at pd trinnene ellers er det veldig sdann system at da er det test og da
er det test og da er det test. Men det star ikke noe sdant pd vart trinn...nei. Jeg
far bare beskjed om at jeg skal kartlegge de. Kartlegg elevene! Ja vel.

Pé to av skolene brukes Carlstens for kartlegging av leseferdigheter mens den tredje skolen

bruker TOSP. Verktoyene oppleves av de to mest erfarne lererne som lite egnet:

Tredjeklassingene vare var i 3. og gjorde Carlsten. Det var helt tragisk
liksom. Alt var bare feil. Sann at jeg ser at de kartleggingsprovene som finns,
de er lagd for norske barn. Sann at de fungerer ekstremt ddrlig.

- For hvis du bruker TOSP, en norskspraklig test pa elever i mottaksklassen,
sd viser den forst og fremst hva elevene ikke kan. Den er sd vanskelig at selv
flinke mottakselever vil ha kjiempeproblemer. Sa kommer de i en sann dum
situasjon, ikke sant.

Pé to av skolene blir ingen av elevene kartlagt ved hjelp av, eller pd morsmal. Det samme
oppgis av lererne i de ordinare klassene. Informanten pa den tredje skolen sier at i den grad

kartlegging pa morsmal finner sted, oppleves den som mangelfull.
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5.2.4 Lareplaner og laeremidler

I Oslo kommune er det gjort vedtak om at alle elever skal folge ordiner lereplan i norsk.
Ellers gjelder alle kunnskapsleftets leereplaner ogsé for elever 1 mottaksklasser. En av
informantene oppgir at de bruker Laereplan 1 grunnleggende norsk for minoriteter og at dette

er noe de har hatt en disputt med skoleledelsen om. Informanten har felgende betraktning:

Det er egentlig helt innlysende at de skal bruke lcereplan i grunnleggende

norsk for spraklige minoriteter. Du kan jo godt ha en lcereplan for sjuende
trinn og bruke den pa forsteklassinger, men da blir jo avstanden sa veldig
stor, ikke sant? Det blir det samme her.

En annen informant sier dette om at alle elever 1 Oslo skolen skal folge ordinzr laereplan i

norsk: Ja, det.... har jeg vel hort...., men det tror jeg vel at jeg har overhort!

Elevene i mottaksklassene har ulik alder og ferdighetsniva. Dette vanskeliggjor arbeid mot
mal 1 leereplaner pé ulike trinn mener informantene. Lareplanene kan sies & vere lite
styrende for mélsettingene for oppleringa. I tillegg sliter mange av elevene med
psykososiale problemer: Det blir helt umulig d folge. For vi har nidringer som aldri har lest
— og Vi har elever som har sa store problemer med bare det a komme hit. Og sa mye sosiale

problemer.

En informant begrunner manglende bruk av lereplaner med elevenes behov for trygghet og

det nivaet de spraklig befinner seg pé:

Nei, altsa vi har sett bort i fra leereplanen. Vi leerer ord og begreper. Vi er
liksom ikke der. Vi er pa ord og begreper. De har veldig
fremmedspraksproblematikk i forbindelse med d lage egne setninger og
tekster. Jeg synes det er darlig progresjon pa gruppa. Men ndr man tenker pa
hva slags bakgrunn de har. Sa er det kanskje greit... Vi har ikke kunnet
komme dit hen at vi kan sjekke: Hva skulle de ha kunnet til nd? For de vil
aldri kunne nd igjen det. Nd er det liksom funksjonelt sprak. Og fd en
forstaelse som gjor at du kanskje kan fungere.

Informantene savner gode leremidler for denne elevgruppa og er samstemte i sine
vurderinger av de leremidlene de mener er tilgjengelige. Jeg lar folgende utsagn illustrere
dette: Men vi har jo noen sanne boker som er beregna for mottaksbarn. Men de er fryktelig
ddrlig. Men det finnes ikke sa mye d velge mellom sd vi md bare ta av det lille som er pd

markedet. Sa der er det et marked for d lage noe.
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5.2.5 Andre leringsarenaer

Samtlige informanter oppgir at elevene har tilgang til leksehjelp etter skoletid og elevene ser
ut til & delta pé leksehjelp. SFO nevnes ogsa som et godt tilbud for de yngste elevene. Det er
bare noen elever som benytter seg av dette og ofte etter patrykk fra leererne. Samtlige
informanter sier at disse elevene i mindre grad enn andre elever deltar i idrett eller andre

fritidsaktiviteter.

Flertallet av informantene sier at de har en del elever som etter skoletid eller i helger deltar
pa skolelignende tilbud i regi av ulike organisasjoner eller religigse samfunn. Informantene
opplever at elever som er med pé dette profitterer pa det. Det er likevel ingenting som tyder

pa at skolene samarbeider med slike organisasjoner.

Jeg har hatt flere elever som har gdtt pa skole pd ettermiddagen. Det er jo
veldig bra og det hjelper ogsd masse. Noen elever har noe sprakoppleering i
regi av trossamfunn. Det er veldig dlreit. De fdr seg et mye bedre grunnlag
for a lcere norsk. Det er veldig effektivt det der.

5.3 Overgangen til ordingere klasser

Et av malene med dette prosjektet har vert a kartlegge hva slags praksis og rutiner som gjor
seg gjeldende 1 forbindelse med elevenes overgang fra mottaksklasser til ordinare klasser.
Den informasjonen som har sammenheng med overgangen har blitt sortert i folgende
underkategorier: skolesamarbeid, elev rettede samarbeidstiltak, vurderinger for overgang og

opplevelse av elevens forutsetninger.

Samtlige informanter som arbeider 1 mottaksklassene sier at flere av deres elever gnsker &
fortsette ved mottaksskolen selv om de bostedsmessig tilhorer en annen skolekrets. Det kan
tyde pd at elevene opplever tilharighet til skolen som viktig og at de ikke onsker & gi slipp pé

tryggheten som det kjente representerer. En av informantene sier:

Av de siste 13 elevene som har slutta her, er det bare 4 som er overfort til
bostedsskolen. En som ble overfort for tiden, han som trengte en
morsmdlslcerer og ble flytta som jeg nevnte for deg. 8 ble overfort til oss. 4
horte naturlig til skolen mens de andre 4 sokte seg hit. Det er fritt skolevalg
nd, og da er det mange som er interessert. Jeg tror at elevene mine er
kjempetrygge og det er ogsd noe av drsaken til at de soker seg hit til skolen.
De synes det er trygt og godt her, liksom
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En annen informant oppgir at de aller fleste elevene har valgt & sgke seg til mottaksskolen og
sier videre: Det betyr jo at de trives her ved skolen. Og det er jo positivt! En lerer har
folgende utsagn som samsvarer med de foregdende, men som viser at det ikke nedvendigvis
er sd enkelt & fi muligheten til & fortsette pd den samme skolen selv om det er fritt skolevalg

og det er mulig & soke om plass.

1 ar er det halvparten som skal veere igjen pd denne skolen og resten skal ut.

Og de vil jo veere her de og. Fordi for dem..., dette er jo skolen deres! Det er

jo liksom flere som onsker seg til et av skolens trinn- og der er det jo

kjempefullt!
Denne informanten trekker ogsa fram at elevene foler det trygt og godt samt at felgende
utsagn kan tyde pé at relasjonen til l&reren ogsa har en betydning for felelsen av trygghet og
for ensket om & fortsette pa den skolen de har blitt kjent med: De spor liksom- hvor skal du

til neste ar? Og jeg sier at jeg hdper at jeg skal veere i mottak. Og de sier AAA, kan vi

komme pd besok — og jeg sier bare at: Det kan dere.

5.3.1 Skolesamarbeid

Samtlige informanter har blitt stilt spersmal som hadde til hensikt & kartlegge forhold rundt
samarbeidet mellom lererne og skolene ved overforing av elever fra mottaksklasser til
ordinzre klasser. Mye tyder pa at praksisen varierer, er mangelfull og at flere skoler mangler
klare rutiner for dette samarbeidet. Kun en av laererne i mottaksklassene oppgir at leererne 1
mottaksklassen selv har utarbeidet rutiner 1 forbindelse med overgangen, men papeker at

disse ikke alltid blir fulgt:

Vi har et skjema her med rutiner for overforing. Vi har jo slitt.... Dette
skjemaet er et forslag som til slutt ble vedtatt i medbestemmelsesutvalget her
pd skolen. Det er vi lcerere som har statt pd, scerlig min kollega. Vi har slitt
med d fd ledelsen til d folge disse rutinene, sd det er ikke alltid det er helt som
det stdr her da.

Denne informanten oppgir at et av samarbeidstiltakene er & ha et overferingsmete mellom
lererne men at det ikke alltid blir gjennomfert: Jeg sjekka litt statistikk da jeg fikk
beskrivelsen din og ndr jeg har sett her fra disse overforingene som er gjort til

bostedsskolen, er det ca halvparten av elvene hvor det har veert overforingsmoter.
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En annen informant i mottaksklassene sier om de elevene som er overfort til andre skoler: Vi

har veert i mote, overforingsmote. Den tredje informanten sier:

Vi samarbeider ndr de skal gd pa var skole, men det har aldri veert noe
samarbeid med de skolene de skal sendes til. Vi sender et sant sluttdokument.
At — dette kan vi og de bokene har vi jobbet med og det her kan de ikke... og.
Ja, sd sender vi det, og sd mater de opp i august.

Samarbeidet pa egen skole synes & oppleves som bedre enn samarbeidet med eksterne skoler
ogsa ved andre mottaksskoler. En annen informant sier at samarbeidet med lererne pa egen
skole er veldig bra og fortsetter med & si: Ja, vi snakker mye sammen i overgangsfasen. Det

blir jo verre nar vi har elever som skal til andre skoler da.

Alle informantene som arbeider i mottaksklassene oppgir at de skriver en pedagogisk rapport
som felger med eleven og dette indirekte samarbeidet synes & vaere den mest utbredte
formen for samarbeid eller overforing av informasjon fra mottaksklassene til bostedsskolene.
Dette inntrykket forsterkes av informantene som arbeider i ordinzre klasser. En av dem som
har lang fartstid i1 skolen sier folgende om samarbeidet mellom skolene. Dette utsagnet kan

ogsé tolkes dit hen at ansvaret for et samarbeid oppfattes & tilligge mottaksklassene/skolene:

Jeg har aldri opplevd noe samarbeid. Det md jeg bare cerlig innromme. Det
har jeg ikke. Selv om de har statt pd klasselista sd har jeg ikke opplevd at vi
har hatt noe scerlig samarbeid om elevene. Det som er av samarbeid, som
folger kanskje med eleven ndr de kommer, er pedagogisk rapport.Om hva de
har jobbet med og i forhold til hva de mestrer og ikke mestrer. Og det er ikke
alltid man far det heller.

Pé spersmal om det finnes rutiner i forbindelse med elevenes overgang ved skolen svarer
informantene som arbeider i ordinaere klasser begge at de ikke har inntrykk av det. Nei, jeg

foler at det ikke... Mulig jeg tar feil, men jeg kan ikke... hvertfall ikke det jeg har opplevd.

En av larerne 1 mottaksklasse sier at det er enskelig med overferingsmeter serlig nar barnet

har en kjempeballast og begrunner hvorfor:

For jeg vil ikke bare fylle ut et papir. Dette barnet sliter sann og sann. Men fa
fortalt ordentlig. Dette er den bakgrunnen dette barnet har. Det er sa mange
ting. Jeg vil ikke at det skal bli borte pd veien. Sann som man har funnet ut.
Jeg vil ikke at de skal fa de kjipe opplevelsene to ganger! Eller mdtte fortelle
mange ganger til forskjellige voksne om bakgrunnen sin.
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Dette utsagnet samsvarer ogsd med begrunnelsene de andre informantene gir for hvorfor de
mener samarbeid er viktig og burde vare bedre. Laererne i de ordinzre klassene savner

informasjon for & kunne tilrettelegge best mulig. En av dem uttrykker enske om endring slik:

Hadde veert godt d vite litt mer. Sa jeg kunne ha tenkt meg at det hadde veert
et sdnt forkant mete med bade sosiallcerer og ledelse tilstede. Sdann at man vet
hvilke tiltak man ma sette i gang. Og det hadde veert... og hvis ledelsen ogsd
hadde vcert der, ikke sant... De har jo myndighet til a bestemme, til d sette inn
tiltak. Det har jo ikke jeg. Jeg kan jo ikke si at... Jeg kan jo bare onske,
sant...

Sitatet tyder pa at denne lereren i likhet med en av informantene i1 mottaksklassen vektlegger
betydningen av at et samarbeid og god ivaretakelse av eleven krever involvering pa flere
plan. Det synes & vaere enighet blant informantene om at samarbeidet ber bedres og at
mangelen pa samarbeid tilskrives enten manglende rutiner eller at eksisterende rutiner ikke

alltid folges.

5.3.2 Elevrettede samarbeidstiltak

Det synes & vare fa samarbeidstiltak som inkluderer elevene. En av informantene 1
mottaksklassene sier at de ikke har overgangsordninger der eleven far anledning til & bli

kjent pa ny skole og med ny klasse: Elevene er ikke pd noe besok eller noen ting.

To av informantene i mottaksklassene oppgir at de har intensjoner om at elevene skal ha en
periode med hospitering i de klassene de skal inn i etter oppholdet i mottaksklasse. Den ene
av disse informantene oppgir at elevene hospiterer de siste manedene i klasser pa trinnet de
skal inn pa nér de skal overfores til klasser pa egen skole, slik at de fir en mykere overgang

og mulighet til & bli kjent. Denne informanten sier videre:

De som skal begynne nd pd andre skoler. De skal ha hospitering. Men sd langt har
det ikke skjedd fordi folk har flytta og det har gatt sd fort. Sd de har ikke hatt. Men vi
vil ha hospitering. Vi har hatt hospitering til en av naboskolene.
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Den andre av disse informantene sier folgende om hospiteringen:

Ja det har veert litt sd som sd. Det er noen som nesten ikke har hospitert. Det
er fordi man er nodt til d ha kontakt bade lcererne imellom og sd er du nodt til
d ha kontakt pa administrativt nivd. Det siste har jo ikke alltid fungert her da.
For skolen er det ofte sann at, ja - de har vel folt at det er veldig mye logistikk
fra deres side. De har en liste over elever og sd er det: nar skal den ut?Og
her har vi noen som venter og skal inn.... Det er litt som pakkepost liksom...
Sd er det opp til oss leererne... d fd dette til a bli litt mer menneskelig.

Utsagnet vitner bdde om kritikk til- og frustrasjon over manglende oppfelging av rutiner fra
ledelse og administrasjon og over at denne manglende oppfelgingen forer til at elevene ikke
blir godt nok ivaretatt. Det medferer ogsé at ansvaret for ivaretagelse av eleven oppleves a

falle pa lererne alene.

Hovedinntrykket fra intervju materialet er at hospitering som tiltak for a lette overgangen til
en ny skole for eleven, ikke synes & vare noe flertallet av elever i mottaksklassene opplever
a fa muligheten til. Andre samarbeidslesninger rettet mot eleven ser ikke ut til & eksistere.

En av lererne i ordiner klasse uttrykker opplevelsen av & {4 asylsekerbarn fra mottaksklasse

direkte inn pa ungdomstrinnet uten overgangsordninger slik:

De kommer bare, er vel min opplevelse. Jeg hilste vel pad alle. Tok en liten
prat med dem... Og sa er det inn i klassen. Det er ikke noe opplegg rundt det
liksom....De kommer sann Pang. - Sluppet ned fra... ja en hoyde ... For d si
det sann. Forst ndr jeg opplevde det her liksom... Er det her mulig, egentlig?
Skal det veere sann ?! - Ja, sa skal det veere sdann da!- Sd far vi prove d gjore
det beste ut av det liksom. Sd.... Jeg opplevde det som... uansvarlig nesten..

Det her er elever som md tas bedre hand om. Enkelt og greit. Overgangen er
bra. Og de blir ikke tatt ordentlig hdand om. Det er vel... ja, min konklusjon.
Av den opplevelsen der.

Den andre informanten som arbeider i ordin@re klasse har heller aldri hatt elever fra
mottaksklasser pa hospitering. Denne informanten mener likevel at det hadde vert gunstig

og vektlegger trygghet, relasjonsbygging og det sosiale aspektet:

Vennskap er jo viktig. Og trygghet. Det er de tingene. Basistingene md jo
veere der for at lcering skal finne sted, sant. Det er jo at du foler deg trygg i
klassen. Derfor bor de kanskje begynne d hospitere litt i forveien. Ha en gang
i uka kanskje, hvor de hospiterer, for d bli kjent med ... klassen som de skal
inn i, skolen, og lcereren. At vi begge blir kjente..
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5.3.3 Vurderinger for overgang

Et av spersmalene som er sgkt besvart gjennom denne undersekelsen er hvilke vurderinger
som ligger til grunn for beslutningen om & overfore elevene til ordinare klasser. |
Utdanningsetatens rundskriv (6/2007) presiseres det at oppholdet i mottaksklasser er
tidsbegrenset og at det skal ligge tungtveiende pedagogiske hensyn til grunn for en
forlengelse av oppholdet. To av informantene i mottaksklassene mener at overferingen
baseres pa at oppholdet er tidsbegrenset mens den tredje mener at kartlegging av elevene

ligger til grunn. Den ene informanten sier det slik:

1 prinsippet sad er det overforing etter 10 mdneder. I Alfabetiseringsklasser
har de fatt utvidet hvis det er mulighet for det, men ikke her i mottaksklassen.
Vi har vel hatt en elev en gang som fikk et par mdaneder ekstra, men da var
det plutselig noen som skulle ha plass og da mdtte vedkommende ganske fort
ut.

Dette bekreftes av en annen informant:

...Pd de ti manedene. Det ogsa er veldig trist. Jeg vet at i USA — der er det et
system hvor de ma bestd noen tester for de blir flytta videre. Sann burde det
veere her og. De kan ikke bare si at na har du veert her i ti mdneder, sd na er
du klar. For de ER ikke det! Nei. Sann at der foler jeg at de har et mye bedre
system pd det. Mens her er det — A ja, nd har du fitt 10 mdneder. Na er du
kjempeflink. De er ikke det altsd.

Den siste informanten svarer folgende pa spersmal om kartlegging og vurdering ligger til
grunn for overforing: Det er jo kun det. Og da tester man jo- eller man behaover ikke d teste

det en gang, for det veit man jo.

Pé denne skolen oppgir informanten at de forlenger oppholdet i mottaksklassen for noen
elever og at ledelsen tar seg av det praktiske rundt dette. Denne informanten sier videre: : nd
er det jo spesialtilfeller som ikke er klare da...Det er jo elever med sterke lcerevansker. Sd da

blir det pda en mdte spesial undervisning d veere her da. Altsd, det gjelder kun en elev.

Den samme informanten forteller ogsa at: men det er veldig forskjellig hvordan det gar.
Noen folger godt med og kommer til d veere pd hoyde med de andre innen kort tid. Mens

noen sliter ... veldig, med d folge med.
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Denne betraktningen kan tyde pé at kunnskapen hos elevene som blir overfort til ordinere
klasser varierer og at tidsbegrensningen likevel kan vaere en medvirkende faktor nér

beslutningen om overfering tas.

5.3.4 Opplevelse av elevenes forutsetninger

I det innsamlede materialet tyder utsagn i samtlige intervjuer pé at elevenes forutsetninger
for 4 folge ordinaer undervisning ofte er mangelfulle selv om det selvfolgelig finnes
variasjon. Larerne fremhever at mange av asylsekerbarna har lite skolegang fra hjemlandet
og at det serlig for de eldste elevene er vanskelig & folge undervisning pa norsk. De elevene
som har opplevd krig eller andre traumatiske situasjoner oppleves & vare 1 en ekstra
vanskelig posisjon. En av informantene sier folgende om elevenes norskkunnskaper og

mulighet for & folge ordinzr undervisning nér de forlater mottaksklassen:

Nei! Det er ingen som kan det. Ikke godt nok. Ja, jeg md vel moderere meg
litt. Jeg har vel fatt tilbakemelding om noen som klarer seg veldig bra, men
det tror jeg er unntakene. Jeg tror uansett man skal veere veldig forsiktig med
d si at en elev kan det. I praksis sd er ikke det mulig. For hvis du ser pda
forskningen, hvor lang tid det tar for et barn tilegner seg et sprdk sann at du
kan ha utbytte av lcereboker for eksempel. Sd er ikke det mulig etter et dar. Det
gar ikke an det!

Denne informanten gir uttrykk for at systemet rundt elevene oppleves som for dérlig og sier:

Det er veldig mye d ta igjen. For mange er det det. Jeg synes det er ille at det
er sann. De burde gi disse elevene bedre muligheter.Mange elever jobber
veldig hardt for d lcere. Det er bare forferdelig vondt, ikke sant, fordi at du
vet at de ikke har sjangs i det norske skolesystemet.

En lerer 1 ordinere klasser gir ogsd uttrykk for opplevelse av at elever fra mottaksklasser far

vanskeligheter i ordinare klasser:

Jeg opplevde dem ikke som godt forberedt til a bli plassert inn i en klasse pa
ungdomstrinnet. ....Kanskje spesielt faglig... Ja, det skriftlige og d henge med
i timene... Det var forferdelig vanskelig for dem. De havner helt klart i
bunnskiktet... for d si det sann. Og kanskje lavt ned i, lavt ned i bunnskiktet
og. Helt klart.
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Flertallet av informanter papeker at spriket mellom kravene elevene skal meote 1 skolen og de
forutsetningene elevene har, kan gi negative konsekvenser, noe folgende to sitater fra to

forskjellige informanter kan tjene som eksempler pa:

Jeg har sett elever, som har kommet i vanlig klasse og som det har gdtt
skikkelig darlig med. De greier seg ikke faglig og sa slar de seg sammen med
andre som gjor seg bemerket pda andre mdter. Og det kan ha veert elever som
har fungert helt greit i mottaksklassen. Og sd blir det helt feil liksom. Sant er
veldig trist da.

En ting er hvis man ikke jobber og ressursene ikke er helt pd plass. Ja, ja, da
far vi snakke om 1 -2 i karakter, kanskje. Men ndr en ressurssterk elev ender
opp der. Da har man gdtt litt for fort fram. Tenker jeg da.

Alle informantene papeker at elevene sliter med begrepsinnhold og med a forstd og fa
mening ut av tekster i fagbeker. Flere nevner samfunnsfag og naturfag som spesielt
vanskelig for elevene og setter det i ssmmenheng bade med elevenes referanserammer og

med spréket.

Men a ha noe hdp om at de skal klare a henge med i samfunnsfag for
eksempel... Alle de referansene de har nar det gjelder samfunn .... De er jo

en smule annerledes enn det vi underviser ut ifra da. Og det blir umulig for
de.

De md jo ha tilrettelegging. God tilrettelegging. De kan ikke bare maote opp i
en naturfagtime og tro at de skjonner noe. Da md man gi dem forkunnskaper
om det de skal jobbe med og forklaring av ord og begreper.

God tilrettelegging i de ordinare klassene oppleves & vere vanskelig & fi til. Flere
informantene mener at manglende tilrettelegging ogsa har sammenheng med at det ikke er
nok tid og ressurser til 4 tilrettelegge godt nok for disse elevene i ordinere klasser. Det synes
a ligge implisitt i utsagnene at leererne selv mener at elevene ikke blir s& godt ivaretatt som

de burde og at de ensker en mulighet til & folge opp elevene bedre.

... jeg tenker at det burde ha fulgt med en eller annen form for ekstra ressurs.
Eller noe tid da. Pad en mdte... Hvis man fadr en elev fra mottak sa burde man
hatt en halvtime, time eller et kvarter, eller hva som helst. Som man kunne ha
tatt seg av den personen, eller tenkt pd, brukt tid da.. pa den personen.

To laerere i mottaksklasser oppgir at de har, eller prover, a fa plassert enkelte elever pa
lavere trinn enn de aldersmessig tilhorer for & bedre elevenes muligheter i skolen. Dette

gjelder bade elever som oppleves som ressurssterke og elever som er svake skolemessig.
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5.4 Samarbeid og ressurser

Denne hovedkategorien er inndelt 1 folgende punkter:1. Eksterne instanser, 2. Ressurser pa
skolene, 3. Foreldresamarbeid. Informanten har fatt spersmal knyttet til samarbeidsformer og

samarbeidspartnere pa og utenfor skolen.

5.4.1 Eksterne instanser

Ingen av elevene i disse mottaksklassene hadde spesialpedagogiske hjelpetiltak selv om
laeererne mener at flere har behov for noe ekstra. Det kan ha sammenheng med flere faktorer.
To av lererne opplever at det er vanskelig & fa hjelp fra eksterne instanser som PPT og BUP.

En av dem sier folgende:

Altsa, jeg kan leere de norsk, men jeg kan ikke hjelpe dem med de tingene de
har inni seg. De er jo der. De blir jo ikke borte.....Nei — og sa alle instanser
som vi prover d skaffe dem hjelp til — sa sier de: Jammen det er jo bare pd
norsk. For de instansene kan ikke hjelpe de pa morsmdl heller.

En annen forteller pa eget initiativ for vedkommende hadde fétt spersmél knyttet til dette

temaet:

Det som har veert et problem, og som jeg synes er veldig vanskelig, er
problemet med PPT. Det er en sone hvor vi ikke far gjort noen ting, ikke sant.
Vi far en del elever som har hatt det helt forferdelig og har slitt med
sovnvansker og hvor hele familien har store problemer. Men du far liksom
ikke noe hjelp. For hvis vi gdr til dem, sd sier de at den eleven md forst lcere
norsk, og sa kan vi hjelpe ham. Hvordan i all verden? ... for en elev med
leerevansker sa kan det ta utrolig lang tid! Ta en tredjeklassing for eksempel
som har vanskeligheter med a lcere d lese og skrive og sd skal han lcere det pd
et fremmed sprak. Hva er det man egentlig forventer. Det er helt hol i hue,
ikke sant! Og de innrommer vel egentlig at de har kommet til kort her. Jeg
tror rett og slett de ikke har den kompetansen som skal til. Og da blir disse
elevene, i verste fall gaende veldig lenge uten a fd noe hjelp i det hele tatt.

Disse laererne erfarer altsa at det er vanskelig & fa hjelp til elevene og at dette til en viss grad
har sammenheng med elevenes manglende norskferdigheter og ikke med elevens behov for
tiltak. I forhold til BUP er det ogsd et problem at skolene ikke kan henvise barnet til denne
instansen. Foreldrenes status som asylsekere og manglende kjennskap til det norske systemet

skaper ogsé hindringer:
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BUP gar jo gjennom foreldrene. sdann at vi far ikke gjort det! Vi kan si til
foreldrene at barnet ditt trenger hjelp sann og sdann, kan du ga til doktor? Sd
sier pappa: men jeg har ikke noe visum sd jeg har ikke fastlege. Addh! Ja sd
sier vi, men har du veert i kontakt med sosialkontoret? Og sa sier de at, ja,
men sosialkontoret sendte meg til trygdekontoret og ... De blir bare sendt
rundt!

En annen faktor som forer til at elevene ikke far ekstern hjelp, kan vaere en vent a se

holdning, eller at leerere mener at de ikke kan henvise elevene til PPT med en gang.

Det er bare hvis vi melder dem opp til PPT at de er involvert. Sann som na
skal jo vi melde opp ganske mange til PPT. Da blir jo PP tjenesten involvert.
Det er ikke sann at ndr de begynner i mottak sd kan vi... Ndar de begynner sa
ser jo vi at det barnet her kommer til d slite kiempe. Men vi kan ikke etter fire
fem uker melde dem inn noe sted. Vi md jo prove veldig mye forskjellig.

Ingen av informantene i mottaksklassene oppgir at de har noe annet samarbeidsforhold til
PPT enn det som ellers er vanlig ved skolene. Det er altsd ingen automatikk i at
mottakselever folges opp spesielt. Informantene mottar heller ikke lererrettet stotte 1 form av
radgivning eller veiledning. En informant oppgir at det finnes spesialpedagoger ved skolen
og at disse utgjor en ressurs i den forstand at de kan hjelpe til med kartlegging og er

tilgjengelige for samtaler. De synes ikke a vere direkte involvert i oppleringen.

Barnevernet er ogsé involvert i forhold til flere elever. Ingen av informantene utdyper
samarbeidet med barnevernet men gir svar som tyder pa at godt samarbeid oppleves som
personavhengig og at det varierer fra saksbehandler til saksbehandler. Noen antyder ogsa at

samarbeidet kan vaere vanskelig.

5.4.2 Ressurser pa skolene

Flere informanter sier at helsesgster tar kontakt med elevene og at de opplever det som bra
for elevene. Informantene mener at de ogsa selv har mulighet til 4 kontakte helsesoster i
forbindelse med elevene. Intervjumaterialet tyder pa at noe systematisk samarbeid ikke er

vanlig.

Helsesaster tar alltid kontakt med eleven med en gang og det er veldig fint.
De har noen d snakke med. Det er jo to systemer som er ganske strengt
adskilt, helse og skole. Men er det noe sd kan vi fa hjelp der.

Sosiallerere er ogsa en ressurs som skolene har og som de fleste informantene nevner. Det

er variasjon 1 hvor tilgjengelig informantene opplever at denne ressursen er. Noen
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informanter opplever at mottakselevene ikke fir samme oppfelging som andre elever ved

skolen. En av dem er svert tydelig pd dette, men presiserer at det ikke skyldes sosiallereren:

Vi har jo sosiallcerer. Det var vel en gang i sin tid at vi fikk beskjed om
sosiallcereren ikke var tilgjengelig for vare elever. Det skilles ganske tydelig
mellom vare elever og skolens egne elever.... i gaseayne. Sosiallcereren
tenkte helt annerledes — at det var viktig d skulle veere tilgjengelig for vare
elever.... Det er mange der som trenger det minst like mye om ikke mer enn
andre.

En annen informant sier noe av det samme men utsagnet skiller seg fra det foregédende ved at

informanten her opplever 4 ha tilgang til sosialleereren som ressurs:

Vi ma liksom gda og melde inn vare problemer til sosiallcerer. Og det gjor vi.
Men... det blir ikke.... Jeg foler ikke at det blir orntlig nok. Jeg foler at ndr vi
har en klasse som liksom er vdre elever (skolens)... At det liksom blir fulgt
opp pd en annen mdte. Mens ndr vi har disse her for et dr sa skal de ut igjen.

Disse utsagnene tyder pa at mottaksklassen ved disse skolene ansees som en virksomhet litt
pa siden av skolens vanlige virksomhet. Det kan skyldes at tilbudet er tidsbegrenset, men
kan ogsa ha sammenheng med at tilbudet er byomfattende og at mottakselevene blir en slags

transitt passasjerer ved mottaksskolene.

Sosiallerere oppleves av andre informanter som en ressurs de kan statte seg pa og som kan

vaere gode samtalepartnere for elever. En informant som arbeider i ordineer klasse sier:

Vi har sosiallcerere her, som vi bruker da. Som jeg ogsd bruker. For a ha
samtaler med et barn som kanskje trenger den, ... den roen og bare sette seg
ned. Og ha tid til det. Og kanskje skjonne det. Det er ikke alltid jeg som lcerer
skjonner det — i en travel hverdag. Og det er godt d ha sosiallcerer og andre
voksne som har tillit.

Ved to skoler oppgir informanten at de ogsa har samarbeidspartnere eksternt som er

behjelpelige med utlén av utstyr eller arrangering av turer og utflukter.

5.4.3 Foreldresamarbeid

Det formelle foreldresamarbeidet oppgis av samtlige informanter & besta av to arlige
foreldresamtaler samt felles foreldremeter, altsa samme frekvens som ellers 1 skolen. Bruk
av tolk i foreldresamtalene er ogsa vanlig og oppleves som nedvendig. De aller fleste moter

til foreldresamtaler. Foreldresamarbeidet byr pa ulike utfordringer og det synes & vere store
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likheter mellom informantene 1 forhold til hva disse utfordringene bestar i. Utfordringene

sammenfattes godt i sitatet under:

Vi har mindre mulighet til d stotte oss pd foreldrene. Rett og slett fordi det er
sd tungvindt med kommunikasjon da. Det blir vanskelig d kommunisere fordi
de ikke kan lese lapper. Og noen foreldre som er analfabeter, og mye som
foreldrene ikke kan, og som barna heller ikke kan. Det er jo de klassiske
kulturmote problemene. At de ikke helt forstdr hva som forventes og det kan
bli en del uenigheter om skolens oppgave og foreldrenes oppgave.

Mange av informantene opplever at foreldrene trenger og i flere tilfeller ettersper hjelp til
mange forskjellige ting som bunner 1 at de har lite kjennskap til norsk samfunn og kultur.
Dette kan gjelde alt fra pdkledning, skolemat, hvilke rettigheter de har og hvilke instanser de

skal kontakte for a fa hjelp til ulike ting. En informant sier:

For de kommer jo hit med de mest utrolige problemer. Hvordan kommer jeg
meg til legen.. De vet ingenting. Sa de har liksom skjont at vi prover hvertfall
d hjelpe dem. ... Man er liksom som en slags stottekontakt....

Flertallet av informantene oppgir at de prever & yte hjelp til & sette foreldrene i kontakt med

organisasjoner som tilbyr fritidsaktiviteter.

Men vi er behjelpelige altsa med foreldre. Vi kan hjelpe til hvis de onsker a
komme i kontakt med idrettsforeninger eller andre. Som lcerer sd ser du jo
hvilke interesser ungene har. Prover d ta kontakt med lokale lag. Ja.

Foreldresamarbeidet kan altsa bade by pa utfordringer og er mangfoldig. Til tross for dette

sier mesteparten av informantene at de stort sett opplever foreldresamarbeidet som greit.

5.5 Synspunkter pa mottaksklasser

Informantene har blitt spurt om hva de mener om mottaksklasser som tilbud. Samtlige 5
informanter er tydelige pa at det er nedvendig med en innferingsperiode for elever uten
norskkunnskaper. Laererne 1 mottaksklassene oppgir at noen av fordelene er at gruppene er
sma og at de derfor har muligheter til & se hver enkelt elev, ha god kontakt og folge dem opp.
De sier ogsé at eleven far god anledning til selv & vare aktivt med i timene og kan pavirke
innholdet i oppleringen. En god del av synspunktene er kommet fram gjennom de

kategoriene som allerede er presentert. Det som ogsi er felles for informantene er at de
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nevner at noen elever trenger lengre tid og at 10 maneder 1 mottaksklasse sannsynligvis er

for kort for en del elever. En informant sier;

Ndr de kommer og de har sad lyst og de er heltent og de syns at alt er goy og
kult. Og de bare sitter og vil leere. Og sa er tida sd knapp at vi liksom bare
md pose pd og de liksom drukner, svommer for d holde hodet over vann! Sa
jeg skulle gjerne hatt mye mer tid!

En informant er litt ambivalent i forhold til forlengelse og henviser til at noen rektorer har

gdtt ut og argumentert for at oppholdet ber forlenges:

Jeg frykter jo litt, at selv om enkelte kanskje kunne hatt godt av d veer litt
lenger ..... sd ser jeg det egentlig mer som at man prover d fjerne et problem
fra den vanlige skolen. Og det skal ikke veere noe segregering i norsk skole.
Altsa, dette her skal jo veere elever som skal veere inkludert i systemet. Og jeg
frykter jo litt at disse utspillene bunner litt i at skolene har ddrlig rad. Det
koster dem for mye. Og da synes de det er greit a liksom skufle problemet
vekk, i mottaksklasse. Sd skal liksom vi veere ekspertene som loser denne type
ting, ikke sant.

En annen informant mener at segregering i egne klasser til dels er negativt: Det gadr jo
selvfolgelig pd bekostning av en del andre ting — a gad i mottaksklasse. Det blir jo litt

segregert fra resten av miljoet.

Informantene ensker seg noen endringer som de mener kan bedre opplaringstilbudet til
elevene. Det er variasjon i endringsforslagene men noen forslag gar igjen. Dette gjelder

forslag som gér pé at de ensker seg mer aldershomogene grupper.

Jeg skulle jo selvfolgelig onske at jeg kanskje kunne hatt elever hvor det var
mindre spredning i alder. Hvis det hadde veert mulig d hatt kun elever pd
mellomtrinnet for eksempel. Sa hadde jo det gjort at det hadde blitt en mye
enklere jobb. Det synes jeg er det vanskeligste.

Det har ogsa tidligere i1 dette kapittelet kommet fram at informantene opplever at tiden 1

mottaksklasse er utilstrekkelig for en del elever. En informant foreslar:

Ja hvis man gikk over et tredrs perspektiv da. Sa hadde du ett dr i mottak
hvor du lcerte deg ord. Sa hadde du ett ar der du var to dager i ordincer
skolen og tre dager i mottak. Sd kanskje fire dager i ordincer skolen og en dag
i mottak. Men da burde mottak ogsa veere sdann at her var alle pa samme
trinn. Sann at nar de kom hit sd jobba de sdnn cirka med det samme. Hvis
ikke sd blir det jo helt hdplost.

En annen informant sier at flere modeller burde proves ut og sier at plasseringen av elever i

de forskjellige mottaksklassen synes a vare tilfeldig. Informanten fortsetter slik:
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Vi hadde noen ganger onsket oss at det var litt andre kriterier som ble brukt.
At de foreksempel hadde provd a fa hvertfall noen elever med de samme
sprakene. At de kunne samles sdnn at man kunne gi et bedre tilbud. Men det
er det heller ikke. Det er bare ren tilfeldighet.

5.6 Oppfaelging av lerere

Learerne har blitt spurt om hvilken oppfelging de opplever 4 fa knyttet til arbeidet med disse
elevene. Pa spersmal om de hadde fatt tilbud om kurs eller kompetansheving i annen form
knyttet til arbeidet med disse eleven svarer samtlige at de ikke har fatt det. Det gjelder ogsa

informantene i de ordinaere klassene. Noen informanter har flere ganger etterlyst dette.

Nei. Vi har egentlig ikke fdtt noe. Jeg har selv sokt meg inn pa
videreutdanning, men det har jeg gjort helt pa egenhdnd. Jeg har ikke fdtt
noe stotte fra skolen sin side. Det er heller ikke prioritert fra dem. Det er
liksom ikke det som teller.

En annen informant sier:

Og jeg har etterspurt om vi kan fd gd pd et kurs om traumer, men det er ....Ja, det hores ut
som dere bor.... Men det er ikke noe — her er et kurs liksom.Vi blir jo ikke sendt pa noe! Vi
md bare forholde oss til disse barna og reaksjonsformene deres og alt det de gjor uten d fa

noe scerlig hjelp.

Ingen av de fem informantene oppgir & ha mottatt veiledning rettet mot arbeidet med disse
elevene, men en informant sier at samtaler med andre i personalet og stotte fra ledelsen er
nyttig for arbeidet med disse elevene og oppleves godt. Flere gir uttrykk for usikkerhet
knyttet til om det de gjor 1 hverdagen er riktig. En av dem uttrykker det slik: For det at
innimellom sd kan man jo tenke litt sann at ...At det blir ... kanskje man gjor noe helt feil,

eller at det er noe man virkelig skulle kunnet som man ikke.. kan.... Eller.

Det ser ikke ut til & vaere noen samordning fra kommunens side av tilbudet til disse elevene,
eller i forhold til oppfelging av lerere i mottaksklasser og det savnes et bedre system fra
kommunalt hold: Men jeg kjenner litt pd at... At noen burde liksom kontakta oss som jobber
i mottak og sagt, nd har dere fatt de her barna. Hvilke behov ser dere. Det burde jo veert

etaten som fulgte opp. Det burde veert et system. Helt klart.
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Manglende samordning oppleves av informantene tilknyttet mottaksklassene som
problematisk. De savner et fagmiljo og muligheten til & utveksle erfaringer. To av
informantene opplever i tillegg lite stotte fra ledelsen. Den informanten som opplever god

stotte fra ledelsen savner dette minst.

Nei. Det er ikke noe. Vi har etterlyst det mange ganger men det er ikke noe.
Vi har ikke noe nettverk. Vi er da to leerere som har ansvaret for gruppene og
vi er egentlig helt alene. Vi kjenner ikke andre lcerere som jobber i samme
situasjon. Sd det er ikke noe sdnn erfaringsdeling eller hva det heter. Det
finns ingenting.
Manglende samordning kan ogsa gi seg utslag i forskjeller pd mange omrader ved skolene

ogsé dette er problematisk mener en informant:

Utdanningsetaten tar ikke stilling. De lager rundskriv som forteller en solskinnshistorie, og
det er egentlig ikke sant. Usikkerheten her at man egentlig ikke bestemmer seg for hva man
forventer av skolene. Det gdr utover elevene. De skulle ha sagt at sann og sdann skal det

veere.

5.7 Oppsummering av funn

Resultatene av intervjuundersekelsen er presentert i de foregadende delene av dette kapittelet
og vil her bli kort oppsummert og folger samme rekkefolge som presentasjonen av data.
Mange av sitatene som er presentert tyder pd at leererne 1 hoy grad bryr seg om eleven, viser
omtanke for dem og flere gir uttrykk for frustrasjon over mange forhold tilknyttet
ivaretakelse av elevene og den forberedelsen og oppfelgingen de far innenfor det systemet

som eksisterer rundt disse elevene.

e FElevene oppgis 4 vere svaert motiverte for leering mens de er 1 mottaksklasssene. Nar
de gar over til ordinere klasser oppleves motivasjonene enten & vaere varierende eller
fallende. Det siste oppfattes & ha ssmmenheng med manglende mestring.

e Det ser ut til at mange elever sliter med ulike psykososiale vansker som ofte relateres
til traumer eller psykiske belastninger. Dette gir seg hovedsakelig utslag i
leerevansker, konsentrasjonsvansker, sgvnproblemer eller konflikter med medelever.

e Opplaringen i mottaksklassene foregir hovedsakelig i egne grupper segregert fra de
resterende trinnene. Innhold og arbeidsméter varierer med den enkelte lerer og med
gruppens sammensetning. Svart fa mottar morsmalsopplaring eller tospraklig
fagopplaring. Det ser ogsa ut til at norskoppleringen prioriteres og gar pa
bekostning av opplaring 1 andre fag.
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Kartlegging av elevene er i liten grad satt i system og kartleggingsverktoyene
oppleves som lite egnet for & méle kunnskapsnivéet hos denne elevgruppen.
Laereplanene er lite styrende for malet med oppleringen og ser i liten grad ut til & bli
brukt som verktoy.

Mange elever onsker & fortsette ved mottaksskolene og seker om dette. Informantene
setter dette i forbindelse med trivsel, relasjoner til leerere og medelever og opplevelse
av trygghet. Ved noen skoler er det veldig fullt og dermed vanskelig a f plass etter
oppholdet i mottaksklassen.

Samarbeidet mellom bostedsskolene og mottaksskolene synes mangelfullt og det
eksisterer 1 liten grad faste rutiner for overforing av elevene. Mange elever fér ingen
innforingsperiode i de nye klassene.

Beslutninger om overforing til ordinere klasser ser i stor grad ut til & vare basert pa
tidsbegrensningen av oppholdet der hoveddregelen er 10 méaneder.

Elevene oppleves ofte & ha mangelfulle forutsetninger til & kunne folge oppleringen
eller oppna gode resultater i ordinaere klasser. Dette er mest fremtredene for de eldste
elevene. De har sd mye & ta igjen at det 1 folge informantene blir umulig eller
vanskelig for en del elever.

Elevene mottar ikke spesialpedagogiske stottetiltak i mottaksklassen og oppfolging
og samarbeid med eksterne instanser ser ut til & veere problematisk. Det ser ut til at
det kan ta lang tid for elever som trenger det far hjelp.

Noen informanter opplever at det skilles mellom skolens egne elever og
mottakselevene 1 forhold til oppfelging og tilgang til ressurser.

Foreldresamarbeidet er mangfoldig og byr pé utfordringer relatert til sprék, kultur og
kunnskap om norske skole og samfunnsforhold. Mange har heller ikke forutsetninger
til & hjelpe barna faglig.

En innferingsperiode oppfattes som nedvendig for elever med fa eller ingen
norskkunnskaper. Mottaksklassene oppleves som positive med henblikk pa
muligheter for oppfelging, elevenes aktive medvirkning til egen leering og folelse av
trygghet for eleven. Segregeringen fra de andre klassene og elevene oppfattes
negativt for elevene.

Lererne opplever at de hverken far tilbud om kurs eller veiledning. Det mangler ogsa
en samordning av tilbudet og tilrettelegging for samarbeid og erfaringsutveksling
mellom mottakslarere pa ulike skoler. Lererne ensker endringer hovedsaklig i
forhold til sammensetning av elevgruppene og/eller utvidet tid for en del elever.
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6. Dreofting

Formalet med denne oppgaven har hovedsakelig vert & kartlegge og undersgke hvordan
informantene opplever skoletilbudet til asylsekerbarna med fokus pé ivaretakelse og
forberedelse av elevene. Utgangspunktet har vart mottaksklasser og elevenes overgang til

ordineere klasser.

I foregdende kapittel har resultater fra intervjuundersekelsen blitt presentert. Disse
resultatene vil her bli droeftet opp mot teori, offentlige foringer og lovverk samt tidligere
forskning som er gjort rede for i kapittel 2 og 3 i denne oppgaven. I denne dreftningsdelen
vil mine refleksjoner og mulige tolkninger av empirien ha fokus mot oppgavens
problemstilling og forskningsspersmal og mélsettingen er a besvare disse sd langt det er

mulig.

De seks hovedkategoriene som resultatene er presentert under vil i dette kapittelet ikke
konsekvent bli dreftet separat. Flere kategorier har sd ner sammenheng med hverandre at de
vanskelig kan skilles i en diskusjon. Det er derfor vurdert som mest hensiktsmessig 4 se
nermere pa og diskutere noen resultater i forskjellige kategorier i relasjon til hverandre.

Dette har ogséd sammenheng med prioriteringer knyttet til progresjon og flyt i dreftingen.

Hvilke kategorier som 1 hovedsak dreftes i sammenheng vil framgé av overskriftene pa
delkapitlene ettersom benevnelsene pd hovedkategoriene vil bli brukt ogsa her. Det vil
likevel kunne forekomme at ogsa andre elementer vil bli trukket inn under en annen
overskrift enn i presentasjonen av data. Strukturen i dreftingskapittelet bygger sdledes i noen

grad pa strukturen i foregdende kapittel.

6.1 Opplevelse av elevene / samarbeid og ressurser

Informantene som jobber i mottaksklassene oppgir alle at de opplever elevene sine
gjiennomgéende som svert motiverte. Dette samsvarer ogsd med minoritetsspraklige elevers
egenrapportering i forhold til motivasjon som er innhentet i forbindelse med evalueringen av
prosjektet Forsterket tilpasset norskopplaering (Utdanningsetaten i Oslo, 2008). Til tross for

at informantene mener at elevene er motiverte er leeringsutbyttet til en del elever lavt. Det
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fremkommer av intervjuene at noen elever laerer svaert sakte eller sa godt som ingenting i
lopet av oppholdet i mottaksklassene. Flere sliter ogsa med atferdsproblemer og
konfliktniviet kan veaere hoyt. Arsakene til dette kan vaere sammensatte. Noen av elevene har
vert 1 situasjoner som er traumatiske og ettervirkningene av disse vil kunne pavirke bade
konsentrasjon og gi seg utslag i atferdsproblemer og lerevansker (Dyregrov, 2010,
Raundalen og Schultz, 2006). Informantene relaterer tilsynelatende hovedsakelig den darlige
progresjonen hos noen av barna til traumer og Posttraumatisk stresslidelse (PDTS).
Beskrivelsene informantene gir av en del elevers reaksjonsmenstre og leringsutbytte, kan
tyde pé at flere har symptomer som stemmer overens med kriterier for diagnostisering av

PDTS (DSMV-4 ref. i Raundalen og Schultz, 2006).

En annen forstaelsesramme kan vere at elevene er kastet inn 1 en ny og ukjent situasjon og
dermed blir de utrygge. Behovet for trygghet kan vaere sd dominerende at barna ikke har
overskudd til 4 ta til seg leerdom (jmf. Maslow, 1987). Skolesituasjonen er kanskje ukjent og
skremmende, slik at dette 1 seg selv kan oppleves som et kulturtraume (Ahlberg, 1997). Det
kan gi seg utslag i lite adekvat atferd eller annen problematikk. Noen av asylsgkerbarna har
lite eller ingen skolegang fra hjemlandet og for disse vil skolesituasjonen kunne vare ekstra
vanskelig. Ettersom s& godt som all undervisning foregar péa norsk i disse mottaksklassene
og asylsgkerbarna som regel ikke har eller har sveert lite erfaringer med det norske spréket,
kan lav progresjon tenkes & vere relatert til at de ikke klarer & omgjore det de blir presentert
for til ny viten og kunnskap. De vil i sé fall kunne vere i en sdkalt sprakdrukningssituasjon
(Dzrek, 2003). Den forholdsvis korte tidsbegrensningen av oppholdet medferer i noen
tilfeller at leererne foler at de mé prove a gi sd mye input som mulig, men opplever at det
ikke nadvendigvis gker elevenes leringsutbytte. Dette kan underbygge antagelser om at
elevene blir utsatt for sprakdrukning. Konsekvensene for elevene kan, uansett hvilken
forstaelsesramme eller arsaksforklaring man legger til grunn, bli at de far et darlig grunnlag
a bygge pé i sin videre skolegang. Noen vil sannsynligvis ha behov for hjelp utover det

skolen kan tilby.

Til tross for at elever som ikke har utbytte av ordinaer undervisning har rett til
spesialundervisning (Oppleringslova §5.1) er det ingen av elevene i disse mottaksklassene
som har det. Kanskje sees mottaksklassene i noen tilfeller som en erstatning for, eller som et
slags spesialpedagogisk tilbud. Gruppene er sma slik at hver elev kan foelges opp forholdsvis

tett. I intervjumaterialet fremkommer det at leererne eller skolen avventer og prever mye
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forskjellig for de vurderer en oppmelding til PPT. Noe som ogsa fremkom 1 Valentas (2009)
landsomfattende undersokelse rettet mot asylsekerbarns rett til skolegang. Dette kan bunne i
at skolene har lite informasjon om elevene nar de kommer. Informanten oppgir at den
informasjonen de har er det foreldrene som gir. Kanskje forer stolthet og kulturelle
forskjeller til at foreldre ikke ensker & dele alle opplysninger med skolen, eller kanskje er
vanskelige opplevelser noe de ensker & legge bak seg. Sprikbarrierer kan ogsd medvirke til
at foreldrene ikke far formidlet informasjon som kan medvirke til at det reageres hurtigere
fra skolens side i forhold til noen elever. Det kan ogsé tenkes at lererne i forste omgang
antar at sprakproblemer eller manglende trygghet er arsaker til at barna leerer sakte, og derfor

venter ut i fra en tankegang om at effekten av slike arsaker vil reduseres over tid.

For noen av barna er det lite sannsynlig at tidsaspektet alene vil gi seg utslag i at deres
leringssituasjon og psykiske helse vil bedres. Nar man vet at intense eller langvarige
traumatiske opplevelser bdde kan medfere varige endringer 1 hjernestrukturen og at barna vil
trenge hjelp for & kunne bearbeide traumer (Dyregrov, 2010, Raundalen og Schultz, 2006),
er det sannsynlig at noen av asylsekerbarna bade har rett til og trenger kvalifisert ekstern
hjelp. Skolen skal ikke vare en behandlingsinstitusjon og besitter vanligvis heller ikke

nedvendig kompetanse til & kunne gi barn med store psykiske vansker nadvendig hjelp.

Nér leererne venter med 4 koble inn eksterne instanser kan dette ogsa ha sammenheng med
tidligere negative erfaringer. Et av funnene i1 denne undersgkelsen tyder pd at det kan vaere
vanskelig for leererne og skolene, i samrad med de foresatte, 4 fa koblet inn eksterne
instanser som PPT og BUP. Lignende funn i andre undersgkelser (Valenta, 2009, Kommunal
og regionaldepartementet, 2005) understetter dette. At ogsa andre forskere har gjort
tilsvarende funn kan tyde pa at det er hold 1 informantenes opplevelse av at det er
problematisk a fa hjelp til disse elevene, blant annet fordi de ikke behersker det norske
spriket. Dersom det virkelig er slik at asylsgkerbarna md kunne norsk for de kan utredes og
dermed fa hjelp, innebarer det at lererne blir temmelig alene med utfordringene de meter i
arbeidet med disse elevene. De ma takle elevenes atferd, konsentrasjonsvansker, lerevansker
og psykiske problemer hver dag. Uten stette og nedvendig kunnskap kan det fore til
usikkerhet hos laererne. Er det de gjor riktig, eller burde de ha handlet annerledes 1 forhold til
a ivareta barna? For de elevene som har stor vansker kan det hevdes at manglende
utredninger og tiltak i form av spesialundervisning kan vare brudd pa Opplaringslovas §

5.1. Arsaken til barns vanskeligheter med 4 ha utbytte av opplaringen skal ikke innvirke pa
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retten til spesialundervisning (Utanningsdirektoratet, UDIR 5-2008). Det vil si at noen elever

1 mottaksklassene med all sannsynlighet burde hatt spesialundervisning.

I forhold til Barne og Ungdomspsykiatrien ser det ut til at skillet mellom skole og
helseinstanser er medvirkende til at barna ikke far, eller far sent hjelp. Dette er et eksempel
pa at bestemmelser pa Makronivéd (Bronfenbrenner) pavirker barnas situasjon negativt. Det
vanskeliggjor ogsd situasjonene for foreldre som ikke er kjent med det norske systemet,
hvilke rettigheter de og barna har, og dermed har et darlig utgangspunkt for & bidra til at
barna hjelpes. Informantenes utsagn synliggjor at dersom ikke de foresatte far hjelp til &
finne fram til de riktige instansene, vil det sannsynligvis kun vere de foreldrene som er mest
ressurssterke som klarer & bidra til at barna kommer inn i og fér hjelp fra helsesektoren. Nar
kanskje flere foreldre, i1 likhet med barna, sliter med sin psykiske helse slik det fremkommer
i undersgkelsen om asylsgkerbarns psykiske helse (Kommunal og regionaldepartementet,
2005) kan terskelen bli veldig hey. Det kan derfor argumenteres for at det ville vere
hensiktsmessig at en del asylsgkerbarn fra krigsherjede og katastroferammede land burde
tilbys en utredning kort tid etter ankomst til Norge. Det burde kanskje ogsa lempes pa skillet
mellom skole og helse i forhold til disse barna. En annen mulighet vil kunne vare at det
etableres en form for ressursteam i regi av Utdanningsetaten i Oslo og at dette blir tilknyttet
det byomfattende tilbudet som mottaksklassene er. Dersom skolene og lererne hadde
mulighet for & kontakte et ressursteam og 1 tillegg kunne fa rddgivning og oppfelging fra et
slikt team, kunne det kanskje bidra til 4 bedre elevenes utviklingsmuligheter samt at deres

rettigheter til nedvendig hjelp 1 tide ville kunne ivaretas bedre.

Helsesoster ved skolene ser ut til & vaere en ressursperson og tar tidlig kontakt med elevene,
noe som er positivt. Det kan synes som kontakten mellom larerne og helsesoster ikke er s
stor, men at det snarere er snakk om to parter som mer eller mindre uavhengig av hverandre
jobber opp mot barna. Det kan tenkes at skolen og larerne i storre grad burde ha et
systematisk samarbeid med helsesoster 1 forhold til asylseker barna. Kanskje kunne ogsé
helsesgaster involveres 1 prosessen med & etablere kontakt med helseinstanser som BUP. Et
hinder for et slikt samarbeid vil vaere den lovpéalagte taushetsplikten (Forvaltningsloven §
13) som béde lerere og helsesoster har. Ettersom foreldre eller foresatte kan gi samtykke til
at det utveksles informasjon om barnet, vil et systematisk samarbeid mellom lerere og

helsesgster ogsé métte involvere foreldrene.
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Ogsa pa eksoniva(Bronfenbrenner, 2005) er det forhold som har innvirkning pa
asylsekerbarnas situasjon sett i forhold til hvordan de ivaretas. Det er betenkelig at noen av
informantene opplever at det fra skoleledelsens side skilles mellom elevene 1 mottaksklassen
og skolens andre elever i forhold til bruk av- og oppfelging fra ressurser som sosiallerere og
morsmalslerere. Informantene gir uttrykk for frustrasjon over det de oppfatter som
forskjellsbehandling. Det er grunn til & stille spersmélstegn ved skoleledelsens tanker rundt
hvem ansvaret for disse elevene tilhorer. Er det Undervisningsetaten eller er det
bostedsskolen? Kanskje har dette med den byomfattende organiseringsmodellen av
mottaksklasser & gjore. Hvis sé er tilfelle og asylsgkerbarnas midlertidige status som elever
ved mottaksskolene i noen grad forer til en negativ forskjellsbehandling, er det ikke bare
graverende, men kan ogsé vare et argument for at asylsekerbarna burde fa all sin opplaring
pa sin bostedsskole i stedet for i byomfattende mottaksklasser. Hvis informantenes inntrykk
medforer riktighet kan det synes som om ledelsen ved noen skoler har et kortsiktig
perspektiv i forhold til disse elevene. De innvirker ikke pa resultater i kvalitetsvurderinger
som kommunale og nasjonale prover, slik at det kan vere en mulig arsak til at skolene setter
inn de ressursene de har i de ordinare klassene fremfor i mottaksklassene. Ettersom et funn i
undersokelsen er at mange elever velger & soke om 4 fa fortsette pa mottaksskolene etter
oppholdet i mottaksklassen, er dette i beste fall en forskyvning av eventuelle

ressursproblemer.

Det formelle samarbeidet med foreldrene ser ut til & felge samme frekvens som i skolen
ellers. I Forhold til de elevene som klarer seg greit og har god progresjon er dette kanskje
tilstrekkelig, men dersom forskjellene mellom hjemmemiljoet og skolen er uforholdsmessig
store kan ogsé disse barna bli usikre. I falge Bronfenbrenner (2005) er kontakten mellom
mikrosystemene eller samarbeid pd meso niva viktig bade i forhold til forutsigbarhet,
trygghet og utviklingsmuligheter for barnet. For de barna som strever med skoletilverelsen
faglig eller sosialt, ville det sannsynligvis vaere en fordel med et tettere samarbeid med
foreldrene. Nér foreldrene har lite kjennskap til norsk skolesystem, kultur og samfunn vil
spriket mellom barnas hjemmemiljo og skolehverdagen kunne vere stort. Forventninger og
krav vil kunne skille seg betydelig fra hverandre i de to mikrosystemene. Skolens samarbeid
med foreldre til asylsekerbarn vil derfor vere av stor betydning for barnas mulighet for
trygghet og kompetent adekvat atferd i skolen. Informantene oppgir at en del foreldre ringer
eller oppseker skolen nér de trenger hjelp, viser at ogsa uformelt og utvidet samarbeid

eksisterer. Laererne onsker & vaere tilgjengelige og prover a bistd foreldrene med mange
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forskjellige ting og de fleste opplever foreldresamarbeidet som forholdsvis godt.
Intervjumaterialet tyder likevel pa det at det ikke alltid er uproblematisk. Det kan oppsta
uenigheter mellom skolen og de foresatte om ansvarsfordelingen og rollefordelingen mellom
skole og hjem. Dette kan tyde pa at forskjellene mellom mikrosystemene kan fore til
konflikter og at et tettere foreldresamarbeid kanskje er nadvendig for & trygge foreldrene, gi
dem tilstrekkelig informasjon og for a kunne utjevne forskjeller mellom disse to
mikrosystemene. Dersom Maslows tanker om allmenne grunnleggende behov trekkes inn 1
sammenheng med skole/hjem samarbeidet, vil konflikter kunne tenkes & bunne i manglende
behovstilfredsstillelse. Foreldrene kan bli utrygge nar barna deres tilbringer mye tid i en
institusjon de har minimal kjennskap til. Det kan ogsa tenkes at forskjeller og eventuelle
krav om tilpassing kan oppleves som manglende anerkjennelse av deres utevelse av

foreldrerollen.

6.2 Opplaeringen / oppfalging av leererne

Et av funnene i undersekelsen er at opplaringen i mottaksklassene fremstir som et
forholdvis segregert opplearingstilbud. Dette star i kontrast til inkluderingstanken som ellers
er sterk innenfor det norske skolesystemet. Dette kan fore til at elevene 1 mottaksklassene far
liten kontakt med elever i andre klasser og dermed far faerre muligheter til & bruke og til &
tilegne seg det norske spraket. Néir @zrek (2003) hevder 4 ha funnet at de elevene som har
mest utbytte av undervisningen kjennetegnes ved a ha mange uformelle sprakerfaringer, kan
det hevdes at en segregert opplaringsmodell kan gi elevene et svakere grunnlag for reelt
utbytte av oppleringen. Néar fatallet av asylsekerbarna deltar i idrettsaktiviteter eller andre
fritidsaktiviteter kan det bli fa arenaer for uformelle sprikerfaringer. Lererne vil med stor
sannsynlighet veere de eneste gode sprakmodellen elevene meoter i mottaksklassene. Storre
kontakt med andre norskspraklige elever kunne vart en fordel sprakmessig, men ogsa
sosialt. Muligheten for & knytte vennskap med elever utenfor egen gruppe, vil sannsynligvis
vaere mest reell for de elevene som er sarlig utadvendte og som pa eget initiativ deltar 1 for

eksempel fotballspilling i friminuttene.

Flertallet av informantene opplever at elever som deltar pa ettermiddagsskoler eller lignende
klarer seg bedre enn elever som ikke har tilgang til slik opplaering. Tilsvarende funn er ogsa

gjort tidligere (Dzrek, 2003). Til tross for at informantene har slike positive erfaringer, er det
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ingenting som tyder pa at skolene har noen kontakt eller samarbeid med organisasjoner som
har slike tilbud rettet mot minoritetsspraklige barn. Det vil med andre ord si at elevene eller
foreldrene selv mé finne fram til disse organisasjonene. Nar slike tilbud ser ut til & ha en
positiv effekt, er det i seg selv en god grunn til at disse burde vere naturlige
samarbeidspartnere for den offentlige skolesektoren i satsning mot minoritetsspraklige
elever. Na hevdes det i Stortingsmelding 16 (2006-2007) at morsmalsopplaring ogséd méa
vere foreldrenes ansvar. Dette er kanskje ikke urimelig, men det innebarer at foreldrenes
ressurser og nettverk vil innvirke pa barnas tilgang pa morsmalsstettende opplaering. Sett i
sammenheng med asylsegkerbarna, er sannsynligheten stor for at mange av deres foreldre
verken har ressurser eller nettverk som tilsier at de pd egenhand finner fram til ulike
ettermiddagstilbud. Det vil si at kun elever med ressurssterke foreldre drar nytte av en

eventuell positiv effekt slike tilbud har pa skolefaglig mestring og tilegnelse av norsk.

At opplaringen 1 mottaksklassene foregar stort sett segregert og 1 sma grupper kan pa en
annen side vare positivt for noen elever. De sma gruppene kombinert med fa, faste stabile
voksenpersoner kan vere nettopp det de trenger. Det kan gi trygghet, forutsigbarhet og faste
rammer i hverdagen, noe barna kanskje har behov for etter alle omveltningene de har
opplevd. Nér lererne har sépass fa elever gir det god anledning til & bli kjent med og folge
opp enkeltelever. Det gir ogsa elevene gode muligheter for & vaere aktivt med i timene og fa
ta 1 bruk det nye spriket. Relasjonsbygging mellom larer og hver enkelt elev har
sannsynligvis bedre kér i disse sma gruppene enn i sterre klasser. Informanten gir alle
inntrykk av a vere aktive engasjerte leerere som virkelig bryr seg om elevene sine. Dette
viser seg blant annet i at noen informanter opplever a vare i disputt med ledelsen, de sier fra
om forhold de mener ikke er riktige og star slik pa barrikadene for elevene sine. Det kan tyde
pa at de opplever a ha gode relasjoner til elevene. Gjennom relasjonene kan de ha ervervet
seg kunnskap om eleven som blant annet kan gi lererne god anledning til a forebygge
situasjoner som kan resultere i utagering eller frykt fra elevenes side (jmfr. Pianta, 1999). At
informantene opplever at elevene har hoy motivasjon og trives har folge Nordal (2002)ofte
sammenheng med en god larer/elevrelasjon. Mottaksklassen kan slik sett representere et
mikrosystem der bdde anledningen til & knytte relasjoner og til & dra nytte av relasjonen som

pedagogisk verktay (Nordahl et. al, 2005) absolutt er tilstede.

Informantene oppgir at svaert fa av elevene far morsmélsopplering eller tospraklig

fagopplering 1 lopet av oppholdet i mottaksklassene. Dette til tross for at det i
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Undervisningsetatens rundskriv (6/2007) star at elevene skal ha slik opplaring 1 disse
klassene. Dette pdlegget ser altsd ut til & ha liten effekt. Det kan skyldes skolenes tilgang til
leerere som behersker de ulike sprakene. Det papekes ogsa av en informant at
Undervisningsetaten ikke har opprettet noe system som kunne gitt skolene bedre muligheter
til 4 tilby elever 1 mottaksklassene morsmalsopplaering eller tospraklig fagoppleering. Nar
mottaksklassene er et byomfattende tilbud kunne det vaert en ide & fra sentralt hold sette
denne oppleringen i en eller annen form for system istedenfor at hver enkelt skole skal finne

sin lesning, eller ganske enkelt ikke finne en.

Av oppleringslovas § 2.8 framgar det at elever har rett til morsmélsopplering og/eller
tospraklig fagopplering nar det ansees som et nedvendig hjelpemiddel for & laere norsk. Det
er mye som tyder pa at slik opplaring er nedvendig i1 forhold til disse elevene. Informantene
sier blant annet at norskopplaringen prioriteres og gér pa bekostning av andre fag. Flere
elever lerer sakte og man skal ikke se bort fra at stette i morsmalet kunne bedret noen av
disse elevenes tilegnelse bade av norsk og fagkunnskap ellers, slik Schultz, Hauge og Stere
(2008) hevder. Bakken (2007) viser ogsa til at ulike forskningsfunn ser ut til a peke i retning
av at opplering som inkluderer mulighet for bruk av morsmal ser ut til & gi best resultater.
Slike funn er kanskje heller ikke overraskende. De fleste av oss stetter oss vel til morsmalet
ndr vi skal leere nye sprak? Nér oppleringa foregar utelukkende pd norsk, sier det seg selv at
det blir vanskelig & gi fagopplering med noen dybde til elever som har lite ordforrad og
begrepsforstaelse pd norsk. Det vil uten tvil ta tid for asylsekerbarna har tilegnet seg nok av
spréket til 4 ha utbytte av og kunne forsta tekst i fagbeker. Jo eldre de er, desto vanskeligere
blir det. Det er ogsa en av forklaringene informantene legger til grunn for at leereplaner er
lite egnet og lite styrende for opplaringa i mottaksklassene. Elevene har liten mulighet til &
tilegne seg fagstoff og arbeide mot mal fastsatt for det trinnet de aldersmessig tilherer nar
norskkunnskapene er minimale. I tillegg har mange av disse elevene lite skolegang fra sine
hjemland, noe som sannsynligvis ytterligere kompliserer tilegnelse av skolekunnskap for
disse elevene. Opplaringslovas § 2.8 er sapass vagt formulert at man kan hevde at det skal
mye til for skolene kan pastas a bryte denne paragrafen. Det foreligger ingen klare
retningslinjer eller vurderingskriterier for nér elevene kan ansees for a ha behov for
morsmélsopplaring eller tospriklig fagopplaring. Sa lenge slike retningslinjer ikke finnes,
vil vurderingen baseres pd hver enkelt leerers skjonn. Eller kanskje pa den enkelte skoles
valg i forhold til ansettelser og bruk av ekonomiske og menneskelige ressurser, slik noen av

informantene antyder.
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Noen informanter er kritiske til Oslo kommunes vedtak om a bruke ordiner laereplan i norsk
i forhold til elevene i mottaksklassen og ved en skole er den nivébaserte lereplanen i norsk
for spraklige minoriteter tatt i bruk. Det kan tenkes at dette er mest hensiktsmessig.
Kartleggingsverktoyet som folger med kan muligens ogsa gi lererne et bilde av hvilket nivd
elevene befinner seg pa ferdighetsmessig. Denne lereplanen er jo nettopp utarbeidet med
tanke pa & kunne vare et redskap i1 vurderingen av ndr minoritetsspréklige elever kan ansees

for & vaere 1 stand til & folge ordinzer lereplan 1 norsk.

Det ser ikke ut til at skolene har gode rutiner for kartlegging av elevene i mottaksklassene.
Det star i motsetning til det stor fokuset som er pa kartlegging 1 norsk skole og til
retningslinjene for mottaksklassene gitt av Undervisningsetaten i Oslo (Rundskriv 6/2007,
Runskriv 3/2009). Manglende kartleggingsrutiner kan ha sammenheng med at elevene
kommer til mottaksklassene til ulike tidspunkt gjennom hele aret. Elevene i disse klassene
har ogsé ulik alder. Begge disse forholdene kan gjore det vanskelig & finne fram til rutiner
som kan fungere. Dersom lererne ikke far oppfelging fra ledelsen, blir den enkelte laerer
alene ansvarlig bade for & etablere gode rutiner og for 4 felge opp med tiltak i etterkant. Nér
lererne 1 tillegg opplever at kartleggingsverktoyene ikke er tilpasset de minoritetsspraklige
elevene, og dels oppleves & gi misvisende resultater, kan kartleggingen oppleves som noe
meningsles. Det at kartleggingsverktoy ikke er tilpasset minoritetsspriklige elever ble ogsa
papekt av Rambgl Management 1 2006 og 1 Undervisningsetatens undersgkelse (2008). Sett 1
sammenheng med at informantene stort sett opplever at kartlegging og vurderinger har liten
eller ingen innvirkning pé beslutningen om overforing til ordinzre klasser, sd er det kanskje
naturlig a sperre seg hvilket formal denne kartleggingen har? Det kan selvfolgelig
argumenteres med at kartleggingen skal utgjere et redskap for & kunne tilpasse opplaringen
til elevenes forutsetninger og evner (Opplaringslova § 1-3). Men nér informanten papeker at
norskopplaringen gar pa bekostning av opplering i1 andre fag, samt at noen opplever at
enkelte elever stagnerer eller har tilbakegang i noen fag, kan det hevdes at opplaeringen

tilpasses elevenes norskkunnskaper og ikke deres evner og forutsetninger.

Funn i denne undersokelsen tyder pa at asylsekerbarna i lopet av aret i mottaksklassen far
mye mindre opplaring 1 ulike fag enn sine jevnaldrene elever i ordinere klasser. Det kan ha
sammenheng med at leererne oppgir at de har stor frihet til & velge innholdet i opplaeringen
selv, eller at verken laereplaner eller andre dokumenter gir klare retningslinjer for innhold og

arbeidsmater. Mindre fagkunnskap vil igjen si at barna fér et stort forsprang a ta igjen nér de
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skal folge ordinaer undervisning pa sitt alderstrinn. De ma med andre ord larer fortere og
jobbe mer enn sine medelever for overhodet & ha mulighet for & henge med. Hvis eleven i
tillegg har minimal skolegang fra for er det ikke bare kunnskapen de andre elevene har fatt
pa ett skoledr som skal tas igjen, men kanskje fire til ni &r. Det kan synes uoverkommelig og
umulig, serlig hvis eleven heller ikke har mulighet for a fa hjelp hjemme og elevene kun har
1-2 timer serskilt norsk i uka. Selv om eleven bade har tilgang til, og ser ut til 4 benytte seg
av leksehjelp tilbud, vil det vaere for krevende for mange. Det er kanskje ikke sé rart at en av
informantene opplever at skolen tar knekken pé elevenes motivasjon. Konsekvensene av at
elevene ikke makter & henge med 1 skolesammenheng vil pa lang sikt kunne vare at deres

muligheter til bdde videre skolegang og innpass pa arbeidsmarkedet blir sma.

I skolesammenheng kan opplevelse av anerkjennelse ha naer sammenheng med resultater.
Serlig pé de hoyeste trinnene i grunnskolen der arbeidsinnsats og méloppnéelse gir grunnlag
for karaktersetting. I folge Maslow (1987) har alle mennesker behov for anerkjennelse.
Dersom elevene opplever at de jobber hardt men likevel ikke mestrer, kan behovet for
anerkjennelse fore til at de seker anerkjennelse gjennom & seke til miljoer som verdsetter
helt andre ting enn det skolen og samfunnet ellers setter hoyt. At noen av elevene slar seg
sammen med medelever eller andre som bemerker seg ved uensket atferd pidpekes ogsa av
noen av informantene. [ et systemperspektiv (Bronfenbrenner, 2005), vil man kunne si at
systemer pa ulike nivéer pavirker elevenes utviklingsmuligheter slik at de tar en negativ
retning. Forutsetningene for proksimale prosesser som gir positiv utvikling kan sies a ikke
vere tilstede, eller 1 hvert fall langt fra optimale. Det kan ogsa sies at distale prosesser
pavirker negativt. Nar elevenes rett til utdanning henger sammen med elevenes alder og
retten til grunnskoleutdanning (Oppleringslova) gjelder til eleven har fullfert det tiende
skoleéret, kan det diskuteres om retten til utdannelse er reell for mange av disse elevene.
Kanskje burde de som har lite skolegang fra for 4 muligheter til & bruke flere ar pa
grunnskolen, serlig da de elevene som ankommer langt opp i skolepliktig alder. Noen av
informantene oppgir at de forseker & f& plassert noen elever et klassetrinn lavere enn det
alderen skulle tilsi for at elevene skal fa bedre muligheter til 4 klare seg. En motforestilling
her vil kunne vare knyttet til det relasjonelle perspektivet. A fa opplaring tilknyttet et lavere
klassetrinn vil kunne bety at det kan vere sprik mellom elevens og klassekameratenes
kognitive utvikling og sosiale behov, og at muligheten for a innga 1 et fellesskap med

jevnaldrende vil bli mindre.
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I lys av det informantene 1 denne underseokelsen forteller er det kanskje forstdelig at det
fortsatt er slik at statistiske beregninger og andre undersgkelser viser at elever som selv har
innvandret gjennomgaende oppnar darligere resultater 1 skolen og har sterre frafall i
videregaende skole enn andre elever (OECD rapport, 2009). Dersom asylsekerbarn og andre
elever som kommer til Norge i skolepliktig alder skal ha muligheter for & kunne fullfore
grunnskole og videre utdannelse mé det nok arbeides mot a finne effektive tiltak som kan
bedre disse elvenes sjanser 1 skolesystemet. Eventuelle tiltak ma ogsé implementeres og ikke

bare eksistere pé papiret. Kanskje ma det ogsd gjores endringer i lovverk?

Lererne er kanskje den viktigste faktoren sett i ssmmenheng med forberedelse og
ivaretakelse av asylsgkerbarna. Den oppfelgingen laererne far vil ogsa virke inn pé elevenes
utviklingsmuligheter. Informantene opplever at de ikke har fatt tilbud om etter eller
videreutdanning som har sammenheng med arbeidet 1 mottaksklasser eller med det & fa
elever fra disse klassene. Flere har etterlyst kurs eller videreutdanning uten resultat. Det
vitner om at laererne bade er motivert for og ser det som nedvendig & eke sin kompetanse for
a kunne ivareta disse elevene best mulig. Lareres hoye motivasjon for kompetanseheving er
ogsé pavist i tidligere undersekelser (Undervisningsetaten, 2008). Bide i forbindelse med
kunnskapsleftet og i Stortingsmelding 16, 2006-2007) fremheves satsning pa & ke lerernes
kompetanse som viktig for & eke kvaliteten pa oppleringa. Det kan se ut til at det i1 praksis
tar lang tid for slike mélsettinger blir en realitet. Nar det 1 undersekelsen som ble gjort for
utdanningsetaten (2008) papekes at kjennetegn ved skoler hvor minoritetsspriklige elever
oppndr gode resultater blant annet ser ut til & vaere hoyt kvalifiserte leerere som er trygge pé
at de kan hjelpe elevene og en aktiv og engasjert ledelse, kan det vare utslagsgivende for
asylsekerbarna at leererne bade folges opp, gis veiledning og kursing. Mangelen pé bade
veiledning og kursing kan resultere i at leererne opplever usikkerhet i arbeidet. Det gir ogsa
noen informanter uttrykk for. Asylsekerbarna kan ha ulik problematikk som tilsier at de som
jobber med denne elevgruppen har et reelt behov for tilleggskunnskap utover det
leererutdanningen gir. Det er ingenting som tyder pa det pr. 1 dag kreves tilleggsutdannelse
for 4 arbeide i mottaksklassene. Arbeidet med disse elevene kan ogsa vere en psykisk
pakjenning for leererne. Nar barna etter hvert forteller om fryktelige opplevelser kan det vare
tungt ogsé for lereren a forholde seg til. En av informantene beskrev det som en form for
nedtur nar barna hadde lart seg en del norsk og begynte a fortelle episoder fra sitt liv.
Laererne kan kanskje ogsa trenge veiledning og samtalepartnere for & kunne bearbeide og

takle barnas meddelelser.
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Det synes som flere informantene opplever manglende oppfelging fra ledelsen pé flere
omrédder. Kun en informant opplever god stette og stort engasjement fra ledelsen. Det er
ogsd den informanten som fremstir som mest forneyd og gir uttrykk for & oppleve ferrest
problemomréder tilknyttet arbeidet med asylsekerbarna. Dette har kanskje ikke utelukkende
med oppfelging fra ledelsen & gjore. Det kan ogsé ha sammenheng med elevgruppen,
informantens korte erfaring innenfor fagfeltet og med informantens formelle utdannelse.
Selv om det kanskje ikke er bare opplevelsen av a ha en aktiv og engasjert ledelse 1 ryggen
som gjor at denne informanten problematiserer sin og elevenes situasjon i mindre grad enn
de andre informantene, er det grunn til & tenke at ledelsesstotte er viktig. Manglende
samordning av mottaksklassene er ogsd nevnt tidligere i dreftingen. Dette forer blant annet
til at leererne opplever 4 mangle et fagmiljo der de kan utveksle erfaringer og fa faglig input.
Variasjoner i1 innhold og arbeidsméter kan kanskje forklares delvis i at samordning av
mottaksklassene oppleves som ikke eksisterende. Informantene savner ogsé gode leremidler
og opplever at det kan vere vanskelig 4 finne fram til egnet nettbasert materiale. Det kan
tenkes at bade lerere og elever ville vaert tjent med at Utdanningsetaten 1 sterre grad la til
rette for samarbeid mellom lerere i ulike mottaksklasser, kollegaveiledninger eller andre
fellestiltak som for eksempel elektroniske ressurssider og felles kartleggingsverktoy egnet

for elevgruppen.

6.3 Overgangen til ordinzere klasser /synspunkter pa
mottaksklasser

I Undervisningsetatens rundskriv 6/2007 vektlegges det at samarbeid mellom
mottaksskolene og bostedsskolene skal sikre bade at elevene far en god overgang og at
bostedsskolen far et grunnlag for god tilrettelegging av elevens videre opplaring. Funn i
denne undersegkelsen tyder pa at samarbeidet 1 mange tilfeller er mangelfullt pa begge

omrader. Det er ogséd mange elever som sgker om & fa fortsette pd mottaksskolene.

Undervisningsetatens begrunnelse for samarbeid kan sies a bygge pa et systemperspektiv.
Bronfenbrenner (2005) betegner ekologiske overganger som kritiske faser der barn er ekstra
sarbare og samarbeid pd mesoniva kan bidra til & gjere belastningen for barnet mindre. I
lopet av det skoledret elevene er i mottaksklassen er det ingen lopende kontakt mellom

bostedsskolen og mottaksskolen. Det er dermed mottaksskolen som star for all oppfelging av
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eleven. En av arsakene til at bostedsskolene ikke er delaktig 1 oppfelging av eleven gjennom
dette aret, kan vare at det ikke kan reserveres plass til elevene (Rundskriv 6/2007). Dersom
eleven likevel ikke skal innskrives ved bostedsskolen etter endt lop 1 mottaksklassen, kan det
tenkes at investering i eleven i forkant blir & regne for bortkastet. I forhold til forutsigbarhet
for elev, foreldre og skole ville det nok vare en fordel om det ikke knyttet seg usikkerhet til

hvor eleven skal fortsette sin skolegang.

Informantene synes & vare enige om at en pedagogisk rapport som folger barnet ofte er det
eneste tillopet til samarbeid mellom skolene. En slik rapport gir nok et bilde av elevens
kunnskapsnivd, men mye informasjon og viten om eleven risikerer & bli borte pa veien. Det
papeker ogsa informantene selv. Det ser ut til at det i stor grad mangler rutiner for & avholde
overfaringsmeter bdde fra mottaksskolene sin side og hos bostedskolene. Det gker sjansene
for at ervervet kunnskap om eleven gér tapt. Nér viktig informasjon ikke blir viderefort kan
det medfore at elevene unedvendig blir satt i situasjoner de ikke mestrer. Det vil serlig
kunne vere vanskelig for de elevene som er preget av traumereaksjoner. Ulikheter i
mikrosystemer kan vere kilde til usikkerhet og manglende mestring for elevene. Det er lett &
tenke seg at bade organisering, regler, innhold og arbeidsmaéter i de ordinare klassene kan
oppleves som sveart forskjellige fra det eleven har vert vant til fra mottaksklassen. Det blir
sannsynligvis forventet at de skal jobbe mer selvstendig, de har flere medelever slik at de
nok ogsé opplever 4 fa farre tilbakemeldinger og mindre hjelp og stette. Spriket mellom de
kravene de har mett i mottaksklassen og de nye kravene som stilles i de ordinaere klassene
kan 1 folge informantene vere altfor stort. Laererne 1 de ordinare klassene opplever at de
verken har tid eller nok ressurser til & kunne ta seg nok av de elevene som sliter med & klare
seg faglig. De elevene som har fétt anledning til & vare utplassert i ordinare klasser pa
slutten av oppholdet i mottaksklassen vil med all sannsynlighet ha et erfaringsgrunnlag som
gir dem bedre forutsetninger til 4 tilpasse seg nye regler og til & oppleve forskjeller som
mindre overveldende. I et biogkologisk perspektiv vil implementering av gode rutiner kunne
vare utslagsgivende for elevens utviklingsmuligheter. Resultatene 1 denne undersgkelsen

peker helt klart i retning av at mye med fordel kan forbedres pa dette omradet.

Informantene forteller at mange av barna verken er pd besgk eller har en periode med
hospitering i den klassen de skal inn i etter oppholdet i mottaksklassen. For de elevene som
bytter skole innebaerer overgangen til ordinar klasse et fullstendig brudd i etablerte

relasjoner bdde med laerere, venner og medelever. Mange asylseker barn har allerede
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opplevd flere brudd i nare relasjoner som kan ha vaert bade traumatiske og blitt opplevd som
patvunget. De elevene som ikke selv ensker & bytte klasse eller skole kan nok oppleve
overgangen som et nytt traume. Det tar tid a etablere relasjoner. Man skal ikke se bort fra at
tidligere erfaringer gjor det ekstra vanskelig for noen asylsegkerbarn a slippe noen inn pé seg
eller a stole pa andre, selv om de kan ha stort behov for nettopp den tryggheten nare
relasjoner kan gi (jmfr. Pianta, 1999). Laererne i mottaksklasse ser ut til & oppleve at de fleste
av deres elever etter hvert trives og opplever at det har ssmmenheng med at de foler seg
trygge 1 det miljoet mottaksklassen utgjor. Relasjonen mellom laerer og elev sees som en
avgjerende faktor for elevens utviklingsmuligheter av Pianta (1999) og Nordahl (2002)
hevder at lerer/elev relasjonen har betydning bade for elevens trivsel, atferd og folelse av
tilherighet. Informantenes opplevelse av elevene gjor at det er rimelig 4 anta at
asylsekerbarna bade knytter seg til lererne i mottaksklassen og at relasjonen til leereren betyr
mye for dem. Kanskje oppleves bruddet og overgangen som et svik, noe som kan gjere det
vanskelig for eleven & stole pé nye lerere etter overgangen (jmfr. Nordahl et al, 2005). Nar
mange av asylseker barna ikke far anledning til gradvis 4 bli kjent med sitt nye miljo, mens
de fortsatt har tilknytning til mottaksklassen og kan stette seg til og fa oppfelging av lerere
som kjenner dem, kan et brudd gi seg utslag i negativ utvikling bade leeringsmessig og
atferdsmessig. De elevene som gis anledning til 4 hospitere vil ganske sikkert oppleve den
endelige overgangen som mindre skremmende. Hvis de 1 tillegg far folge av en larer eller en
person de stoler pa de forste gangene er rammene kanskje trygge nok til at hospiteringen kan
bidra til at eleven far et innblikk i hvordan undervisningen foregar, hvilke regler som gjelder
og kan bli litt kjent med bade ny lerer og nye medelever. De elevene som er mest preget av
traumer ber kanskje 1 storst mulig grad slippe & bytte skole. Serlig hvis de selv ensker &
fortsette ved mottaksskolen. Ettersom noen informanter mener at samarbeidet er bedre ved
overganger til egen skole, taler dette ogsé for at det ber tas hensyn til elevenes psykiske
helse og til behov for trygghet (jmfr opplaeringslovas § 9A) i forhold til hvor de skal fortsette
sin skolegang. Barn har jo gjennom bestemmelsene 1 FN s Barnekonvensjon rett til

medvirkning og til & bli hert i saker som angér dem.

Informantene opplever mottaksklassene som et nadvendig tiltak for at asylseker barn og
andre nyankomne elever skal ha noen som helst mulighet til & ha utbytte av oppleringen 1
skolen. I Resultatkapittelet og tidligere 1 dette dreftingskapittelet fremgar det at de likevel
ser noen ulemper ved denne modellen. Mange av ulempene kan knyttes til manglende rutiner

og lite tydelige foringer for hva opplaringen skal inneholde, hva slags samarbeid og
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oppfelging som er nedvendig for & gi asylseker barna best mulig forutsetninger til &
gjennomfore sin grunnskoleutdanning. Informantene foreslar ogsé endringer. Bade
informantene fra mottaksklassene og de ordinere klassene opplever at 10 maneder er for
kort tid for en del elever. De oppleves som darlig forberedt og far dermed vanskeligheter
med tilegnelse av fagstoff. Det ser ut til at Undervisningsetatens forholdsvis strenge
retningslinjer 1 forbindelse med tidsbegrensningen pa 10 méneder (Rundskriv 6/2007) forer
til at en del elever overfores til ordinzre klasser uten at det bunner i en vurdering av deres
forutsetninger for & ha utbytte av opplaringen. Det finnes heller ingen klare kriterier for en
slik vurdering. Flere informanter opplever aldersspredningen som et problem og ensker seg
mer aldershomogene grupper for & kunne gi bedre tilpasset opplering. Det kan ogsa
argumenteres for at mer aldershomogene grupper kanskje ville gitt bedre muligheter for et
psykososialt miljg som gir sterre rom for & utvikle vennskap med jevnaldrende og dermed
oke folelsen av tilherighet og trivsel (jmfr. Opplaringslovas § 9A-1). Dette kan vere
vanskelig 4 gjennomfere bade fordi asylsekerbarnas alder ved ankomst varierer og fordi
elevene gjennom bestemmelser 1 oppleringslovas § 8-1 har rett til & ga pé en skole i
narmiljeet. Noen informanter ser det ogsé som en fordel at en del elever har felles sprak. A
sette sammen permanente grupper pa grunnlag av etnisk opprinnelse eller faglig niva er
folge oppleringslovas § 8-2 problematisk. Na kan vel mottaksklasser i seg selv pastas & vaere
grupper som dels er satt sammen péd grunnlag av etnisk opprinnelse og faglig niva i norsk,
slik at det kun er tidsbegrensningen som kan forsvare at denne modellen ikke allerede er i

konflikt med denne lovgivningen.
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7. Konklusjon

Resultater i denne underseokelsen tyder pa at asylsekerbarna i mottaksklassene oppleves a
vare motiverte for skolegang og opplaring 1 mottaksklassene. Informantene opplever at
deres elever er trygge og trives. Det tyder pa mottaksklassene kan utgjere et miljo der
elevene blir godt ivaretatt sett i forhold til behov for trygghet og tilherighet (jmfr. Maslow
1987). En del av asylsekerbarna er preget av tidligere opplevelser og traumer og sliter med
ulike problemer som pévirker deres leringsutbytte og atferd. Lererne fremstar som oppriktig
engasjerte 1 sine elever og deres skolesituasjon. Informantene gir uttrykk for at de opplever
mottaksklasser som et ngdvendig tiltak for at asylsekerbarna skal kunne fa utbytte av

grunnskoleopplaringa.

Helhetsinntrykket fra undersegkelsen tyder likevel pd at informantene opplever at systemet
rundt disse elevene har store mangler pé flere omrader og flere nivéer. Det er lite som tyder
pa at informantene opplever at skolesystemet er godt tilpasset disse elevenes forutsetninger

og behov.

Lareplaner og kartleggingsverktoy oppleves som lite egnet for denne elevgruppen. Klare
kriterier for vurdering av elevenes ferdigheter ser i liten grad ut til & foreligge. Det samme
gjelder malsettinger med opplaeringen 1 mottaksklassene. Flere informanter savner en
samordning av mottaksklassene og ensker bedre oppfelging fra Undervisningsetaten og
skoleledelse. Nar det mangler kriterier for hva elevene skal kunne for de blir overfort til
ordinzre klasser, ser det ut til at elevene i stor grad overfores til ordinzre klasser etter 10
maneder uavhengig av kunnskapsniva. Informantene opplever at mange av elevene sliter
med 4 mestre skolefaglige krav og med & tilegne seg fagstoff. Det kan ha sammenheng med
at en del elever har lite skolegang fra for, noen har store psykososiale vansker. Det er ogsa
begrenset hvor god norskkunnskap og begrepsforstaelse barna kan tilegne seg pa sé kort tid.
Larerne gir uttrykk for at en del elever med fordel burde fa utvidet oppholdet i

mottaksklassene for & vaere bedre rustet til 4 mote skolemessige utfordringer og krav.

Det ser ogsa ut til & vaere sprik mellom intensjoner og feringer 1 lovverk og retningslinjer og
den praksis som uteves i skolene. Alle elever i grunnskolen har rett til opplaering tilpasset
evner og forutsetninger (Opplaringslova). Det kan se ut til at opplaeringa i sterre grad

tilpasses elevenes norskkunnskap enn deres evner. Elever i mottaksklassene ser ut til a ha lav
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prioritert i forhold til morsmélsopplering og tospraklig oppleering. Svart fa mottar slik
opplering selv om skolene har personell med tospraklig kompetanse. Det stér 1 kontrast bade
til Undervisningsetatens retningslinjer (Rundskriv 6/2007) og til oppleringslovas § 2-8.
Noen informanter gir uttrykk for at slik opplering bdde er nedvendig og kunne bidra til &

heve kvaliteten pa opplaringa i mottaksklassene.

Informantene opplever at det i stor grad mangler rutiner for samarbeid rundt disse elevene.
Samarbeidet mellom bostedsskolene og mottaksskolene i forbindelse med overgangen bestér
stort sett av en skriftlig rapport. Bade fra et relasjonelt perspektiv og fra et systemperspektiv,
kan overfering av kunnskap om eleven og elevens mulighet for forberedelse forebygge
problemer. Flere gir uttrykk for at det er problematisk & opprette kontakt og fa hjelp til
elevene fra instanser som PPT og BUP. Rutiner for samarbeid bade mellom de ulike skolene,
eksterne instanser og andre ressurser ber bedres for a gi elevene muligheter for hjelp og

oppfelging og for bedre tilretteleggingen av opplaringa til asylsekerbarna.

Et av virkemidlene for & bedre kvaliteten pa oppleringa for asylsekerbarn som ankommer
Norge 1 skolepliktig alder er 4 heve lereres kompetanse (Kunnskapsleftet, Likeverdig
utdanning i praksis). Informantene er motiverte for og ensker relevant kursing og
videreutdanning. De opplever likevel at kompetanseheving pé dette feltet ikke prioriteres og
at det kan gé ut over elevene. Det indikerer at implementering av sentrale handlingstiltak tar

tid og ber felges opp.

Resultater fra denne undersokelsen kan ikke generaliseres men de indikerer at det er behov
for flere kvalitative og kvantitative undersgkelser rundt asylsekerbarns skoletilbud og
skoletilvarelse. Det kan ogsa stilles sparsmélstegn ved om omgivelsene tilbyr disse barna
muligheten til & bli det beste de kan bli (jmfr Pianta, 1999). Jeg lar en av mine informanter fa

det siste ordet i denne oppgaven:

En del ganger sd opplevde jeg det som ganske trist, d se disse elevene. Det
var vanskelig for dem. Enkelt og greit. Det var det. De kommer jo fra litt
vanskelige situasjoner da. At pd en mdte d plassere dem inn i en ny vanskelig
situasjon i Norge. Det syns jeg var, ja... droyt. Jeg synes ikke du fortjener en
ny vanskelig situasjon i et rikt land som Norge egentlig!
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Vedlegg 1 Informasjonsskriv, Masteroppgave prosjekt,
spesialpedagogikk

Jeg er masterstudent ved Institutt for Spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo og arbeider
nd med min masteroppgave. Denne skal vaere ferdig og innleveres senest 29.05. 2010.
Gjennom masteroppgaveprosjektet onsker jeg a belyse forhold rundt asylsekerbarns mete
med norsk skole. Problemstillingen er forelopig :

Hvordan forberedes og ivaretas asylsoekerbarn i Oslos mottaksklasser pi overgangen
til ordinzere klasser?

Jeg onsker, gjennom dette prosjektet, & fa innsikt i og kunnskap om hvordan skolen og
leerere arbeider for & forberede asylsekerbarn i mottaksklasser, bade faglig og sosialt, pa
overgangen til ordinere klasser. Hvilke utfordringer meter lerere 1 arbeidet med disse
elvene og hvilke tanker ligger til grunn for arbeidsmater og samarbeidsrutiner?

Prosjektet vil vere en kvalitativ empirisk undersokelse med semistrukturert intervju som
metode. Det er gnskelig & kunne gjore bruk av lydopptak under intervjuene. Disse opptakene
vil sé bli transkribert for analyse. Prosjektet inneberer ikke behov for personopplysninger
eller innsyn 1 mapper eller sensitive opplysninger om elever eller leerere. All innsamlet
informasjon vil bli anonymisert for a sikre informantene mot & kunne identifiseres.
Lydbéandopptak vil bli makulert ved prosjektslutt, senest 29.05.2010. Alle navn og indirekte
personidentifiserbare opplysninger vil ogsa bli slettet.

Informanter

Jeg soker i forste omgang informanter med pedagogisk bakgrunn og erfaringer fra arbeid i
mottaksklasser/innferingsklasser. I tillegg sokes informanter (lerere) 1 ordinare klasser som
har erfaringer med elver med asylsekerbakgrunn etter opphold 1 mottaksklasser.

Dersom du kunne tenke deg & delta i denne undersekelsen, kan jeg kontaktes pa e- mail:
eli.s@online.no eller telefon 92260097.

Haper pa positiv respons.

Med vennlig hilsen

Eli Sterksen
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Vedlegg 2 Samtykke erkleering

Masteroppgave prosjekt, Eli Starksen
Et lererperspektiv pd asylsekerbarns mete med norsk skole.

NSD prosjektnr. 23406

Samtykke erkleering

Jeg bekrefter at jeg har mottatt skriftlig informasjon om prosjektet og samtykker herved til 4
bli intervjuet i forbindelse med masteroppgave prosjektet — Et laererperspektiv pa

asylsekerbarns mete med norsk skole.

Jeg er informert om at jeg nar som helst kan trekke meg som informant til ovennevnte

prosjekt uten at jeg ma gi noen begrunnelse for dette.

Det er gitt informasjon om behandling av data, som sletting av lydband etter prosjekt slutt,

anonymisering av opplysninger som fremkommer i intervjuet og ivaretagelse av personvern.

Forskningsetiske retningslinjer (NESH) folges bade i framstilling av data og ved

oppbevaring av data.
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Vedlegg 3 Intervjuguide

Informantens erfaring/bakgrunn

1. Faglig bakgrunn? Arbeidserfaring med elever (asylsekerbarn) i/fra
mottaksklasser.

2. Opplevelse av ditt arbeid med elevene — sarskilte utfordringer med denne
elevgruppen?

3. Opplevelse av elevene: Motivasjon? Trivsel? Konsentrasjon? Serskilte
behov? Skilnader fra andre elever? Noen fellestrekk hos disse elevene?

4. Far du tilbud om Oppfoelging/ kursing/ veildning etc? Av hvem, hva slags?
Kunnskap om eleven? Elevens leeringsforutsetninger/ forhistorie etc.

1. Informasjon om eleven: Far du informasjon? Hva slags informasjon — om
hva? Fra hvem?

2. Er det noen informasjon du savner? Begrunnelse
Undervisning/opplering — organisering

1. Hvilke fag far elevene undervisning/opplaering i? (ivaretagelse av
rettigheter?)

2. Hva bygges tilrettelegging av undervisningen pa? (kartlegging, laereplaner

3. Hvordan organiseres oppleringen? individuell tilpassing? Hvordan? -All
undervisning 1 egne grupper? Hvilke ressurser settes inn? ( Morsmalslaerere?
Spesialpedagoger? Andre?)

Samarbeid mottaksklasse — hjemskole/klasse / samordning av tilbud/
oppfelging

1. Hvordan og om hva samarbeider lerere i mottaksklasser og
hjemskole/klasse? Skoleniva/lerer/klassenivd? Samordning av
opplaringstilbudet til disse elevene?

2. Tiltak med tanke p4 & lette overgangen til ordinzr klasse for elevene? Hva?
Sosialt -Mulighet til inkludering og tilherighet? Faglig? Hvem involveres?

3. Hvordan opplever du at elevene takler overgangen? Reaksjoner For/ Etter
overgang.
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Foreldresamarbeid

1. Hvordan organiseres og vektlegges samarbeidet med foreldre?
Frekvens? Om hva? Hvordan? Utfordringer? Foreldrenes reaksjoner?
Samarbeid andre instanser

1. Hvilke samarbeidsinstanser er/ kan vere involvert?

2. Hva samarbeides det om?

3. Hvordan og av hvem koordineres eventuelt samarbeidet med eksterne
instanser?

Vurderingsgrunnlag overflytting/kartlegging

1. Hva baseres beslutningen om overflytting til ordinere klasser pa?
Tid? Individuelle vurderinger? Annet?

Leeringsmuligheter utover ordinzr skoletid

1. Hvilke tilbud finnes? (ferier/fritid/leksehjelp/SFO etc ?)

2. Benytter disse elevene seg av/deltar pd noen slike tilbud?
Medbestemmelse

1. Hvordan involveres eleven(e) 1 forhold som har med deres egen
skolehverdag & gjere? Gir de uttrykk for ensker? Vet de noe om egne
rettigheter? Blir de hort?

Oppsummering — tanker rundt elevenes meote med norsk skole
1. Hva tenker du rundt det & ha egne mottaksklasser?
Fordeler? Ulemper? Forslag til endringer/forbedringer?

2. Hva mener du er viktig for at elevene skal mestre overgangen til ordinare
klasser?

3. Andre tanker og betraktninger rundt temaet?



