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Sammendrag

Oppgaven har tittelen: ”Gi meg det beste du kan.” En kvalitativ studie av voksne flyktningers
erfaringer med hvordan traumer pédvirker leering, og hva de identifiserer som suksessfaktorer

for lering.

Studiens overordnede hensikt var & gke kunnskapen om hvordan potensielt traumatiserende
hendelser (PTH) kan pévirke lering, og identifisere faktorer som kan bidra til at beerere av
traumeerfaringer lettere kan tilegne seg ny kompetanse. Studien peker ogsa pa mulige
implikasjoner for undervisningspraksis, for eksempel hvordan en kan tilrettelegge for

deltakere som har opplevd PTH, noe samtlige deltakere kan ha nytte av.

Undersgkelsen omfattet tolv dybdeintervjuer med flyktninger som deltok eller hadde deltatt
pé introduksjonsprogrammet. Funnene i studien er i stor grad overensstemmende med
tidligere forskningsresultater om traumer og lering, men de kan ogsa bidra til ny og dypere
kunnskap om hvordan PTH kan pévirke lering, samt forhold ved introduksjonsdeltakeres

leeringskontekst som fremmer l&ring.

Erfaringene rundt PTH og tap syntes & utgjgre hemmeligheter i informantenes liv, i stor grad
usynlige konsekvenser av traumeerfaringer, omgitt av taushet, noe som beskrives i en berer
av hemmeligheter. Det identifiseres videre flere typer relasjoner med betydning for
leringsutfallet; l&ringsfremmende relasjoner, der betydningen av leringslederen er tydelig.
Studien viste at l@ringslederens kvaliteter og kompetanser ikke bare hadde stor betydning for
leeringsutfallet, resultatene indikerte ogsa at maten informantene ble mgtt pa av leererne

kunne ha avgjgrende betydning for opplevelsen av skolen som en arena for tilfriskning.

Funnene understreker behovet for at skolen og laerere far styrket sin kompetanse om hvordan
PTH kan pavirke lering og skolefungering, og sin henvisningskompetanse. Det synes ogsa
hensiktsmessig a heve voksne flyktningers kompetanse om forventede reaksjoner etter a ha

blitt utsatt for traumer; psykoedukasjon.

Kompetanse gir muligheter.
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Summary

The title of the project is: “Give me the best you can.” A qualitative study of how adult
refugees have experienced trauma to affect their learning, and what they identify as factors

for successful learning.

The study’s overall purpose was to increase the knowledge of how potentially traumatising
happenings (PTH) can affect learning, and to identify factors that can make it easier for the
carriers of these traumatising experiences to acquire new competency. The study also points
to possible implications for teaching practice. For example, how one can facilitate those who

have experienced PTH, something in which all participants can benefit from.

The survey included twelve in-depth interviews with refugees who were taking part, or had
already taken part, in the introductory programme. Findings in the study are largely
consistent with earlier results from research about trauma and learning, but they can also
contribute to new and deeper knowledge about how PTH can affect learning, as well as how

the conditions of the introductory participants’ learning context promotes learning.

The experiences around PTH and loss seemed to constitute secrets in the lives of the
informants. To a large degree, unseen consequences of traumatic experiences are surrounded
by silence, something that is described as a carrier of secrets. There are identified further
types of relationships which can affect learning results; relationships that promote learning, in
which the effect of the leader in learning is clear. The study showed that the leader in
learning’s qualities and competences did not only have a large effect on the learning results,
but the results also indicated that the way in which the informants were met by the teachers

could have a great effect for the experience of the school as an arena for recovery.

The findings underline the need for both the school and the teachers to strengthen their
understanding in how PTH can affect learning and the function of the school, as well as its
referral expertise. It also found that there is an urgent need to raise adult refugees’

competence regarding expected reactions from being exposed to trauma; psychoeducation.

Competence gives possibilities.

VIII



Forord

I folge Merleau-Ponty bestéar kroppen av to lag; ”den vanemessige kroppen som har fortiden
iboende, og den kroppen som er her-og-na” (Thornquist 2003, s.130). Som norsklarer har jeg
ofte tenkt at dette er kroppens grammatikk; der fortid, natid og framtid mgtes, og hvor
kroppen “barer i seg tidligere utkast til framtid”. En konsekvens bgr vaere at vi, i vart arbeid
med mennesker, ogsa regner med og verdsetter menneskets fortid som kilde og ressurs til a

bygge en framtid.

I intervjusamtalen med Hazik (dyktig, intelligent), som var en av de tolv informantene i
denne studien, delte Hazik sider ved livet sitt; smerten over fortiden, smerten og gleden i

natiden, og hapet om framtiden:

”Jeg prover a glemme..situasjonen, — fgr-situasjonen min. Jeg liker ikke a snakke med
venner om historien min. For jeg kan ikke konsentrere meg i klassa nar jeg..ja.. Og sa
er forholdet mellom meg og lereren kjempeviktig...(...) Omgivelsene mine, gode
mennesker a snakke med nar du er nede..Det er viktig for a bygge en framtid (...).

Har du et rdd til leererne? Jah! A gi meg det beste du kan. (...)”

Mens Hazik avsluttet intervjusamtalen var med ordene “’gi meg det beste du kan”, gav han

meg tittelen pa masteroppgaven.

Hazik og elleve andre introduksjonsdeltakere har bidratt til at jeg fikk muligheten til &
formidle hvordan voksne flyktninger opplever at potensielt traumatiserende hendelser kan
pavirke leering og fungering, mange ar etter at traumehendelsene skjedde. Og ikke minst
muligheten til & 1gfte fram noen av faktorene de opplever kan fremme laring. En stor takk til

hver enkelt av dere. Uten dere hadde dette prosjektet ikke blitt noe av.

En stor takk til veilederen min, Marianne Opaas, for mange gode og nyttige innspill og
tilbakemeldinger. Takk til kolleger og ledelse pa arbeidsplassen min, Alesund
voksenoppl@ringssenter, for god stgtte. Takk til de som formidlet kontakt mellom
informantene og meg. Takk til familie og venner. Og sist, men ikke minst, takk for stgtte, og

oppmuntring til Chris, Alex og Bjgrn.
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1 Innledning

Formalet med denne oppgaven er a belyse hvordan flyktninger pa introduksjonsprogrammet
opplever at potensielt traumatiserende hendelser (PTH) kan pavirke leringen deres, og hva de
mener fremmer lering. @nsket er & frambringe kunnskap om hva som kan styrke laering hos

voksne flyktninger etter en potensielt traumatiserende hendelse.

1.1 Oppgavens oppbygning

Oppgaven bestar av fglgende kapitler: Innledning, teoretisk bakgrunn, metode, resultater,

drgfting og konklusjon.

I det fgrste kapittelet presenteres bakgrunn for studien og valg av tema. I kapittel 2 gir jeg en
redegjgrelse for det teoretiske rammeverket for studien. Her knyttes forskningsspgrsmélene
til relevante teorier og forskning pa traumer og lering. I kapittel 3 presenteres metode, og i
kapittel 4 resultatene fra de tolv dybdeintervjuene. Resultatkapittelet danner, sammen med
teorikapittelet, bakgrunn for kapittel 5; drgfting. I slutten av drgftingskapittelet presenteres
metodologiske betraktninger. Avslutningsvis nevnes noen interessant tema jeg avdekket, men

som la utenfor oppgavens rammer. Derpd fglger konklusjon.

1.2 Bakgrunn for valg av tema

A lzre et nytt sprak som voksen kan vare en utfordring. Noen velger & lzre et nytt sprak,
andre har ikke valg. Den tyske filosofen Ludvig Wittgenstein skrev at spraket er det hus vi
lever i (Varvin, 2015, s. 189). Morsmaélet er en del av menneskets personlighet og identitet,
og utgjor dermed mer enn et redskap for kommunikasjon. A lzre et nytt spréak blir
sammenlignet med & flytte fra hjemmet sitt og inn 1 et annet hus. Mange flyktninger blir
tvunget til & flytte inn 1 et nytt hus; de mé lere et nytt sprdk og en ny kultur a kjenne.
Flyktningers mange tap, ikke minst av det hjemlige; det neere og kjare, gjor det nedvendig a
skape et nytt hjem, og det kan ta tid. Huset er ukjent, og det tar tid & finne fram til hvor alle
ting er plassert. At mange opplever utrygghet i det nye huset, er heller ikke uvanlig. Denne
metaforen er hentet fra Sverre Varvins (2015, s. 1891f) bok, Flukt og eksil.

Metaforen illustrerer noe av bakgrunnen for valg av tema 1 studien. Etter a ha arbeidet i
voksenopplaringen i en del ar, har jeg mott mange “nyinnflyttede” og erfart hvordan de 1
sveert ulik grad favner sitt nye hjem. Noen har ogsa delt noe av bagasjen de har tatt med seg

til det nye hjemmet. Disse motene har bidratt til en interesse for hvordan tidligere



traumeerfaringer kan pavirke laering hos voksne deltakere'. En del av flyktningene jeg har
mett, men ogsd andre migranter, har hatt utfordringer i forhold til lering som ikke har blitt
avhjulpet med spesialpedagogiske tiltak. Dette til tross for at voksenopplaringssenteret der
jeg jobber har bred spesialpedagogisk kompetanse med mange svert dyktige medarbeidere.
Jeg har ogsa stadig oftere undret meg over hva voksne deltakere fra ulike verdensdeler mener

fremmer leering. Det var dette som forst og fremst dannet utgangpunktet for valg av tema.

Gordon (2011) presiserer at med et gkende antall flyktninger, der mange har opplevd
potensielt traumatiserende hendelser, er det pdkrevd at andrespraksfeltet gjenkjenner og
utforsker traumer som en faktor 1 leering. Behovet for mer kunnskap pa omradet er ogsa
synliggjort 1 offentlige dokumenter. I Meld. St. nr. 16 (Kunnskapsdepartementet, 2015-2016,
s. 59) understrekes det at det er behov for mer kunnskap om hvordan norskopplaringen
fungerer. Djuve og Kavli (2015, s. 76) konkluderer med at det enna er lite sikker kunnskap

om hvordan best tilrettelegge norskoppleringen for de ulike gruppene av deltakere.

1.3 Avgrensning og presisering av begrepet laering

I oppgaven er fokuset forst og fremst pd hvordan potensielt traumatiserende hendelser kan
pavirke lering, serlig spraklaring, og hva som kan fasilitere lering. A gi narmere inn pa
ulike traumeteorier eller hvordan andresprakslaring skjer, vil vaere & ga utenfor denne
oppgavens rammer. Jeg kommer heller ikke til & g& naermere inn pa de ulike formene for
traumatisering. Informantene jeg meotte, snakket om to typer laering. Den ene var
andresprékstilegnelse, som mange utvidet til 4 gjelde kulturtilegnelse og lering generelt. Den

andre typen lering var leringen som hadde skjedd i mgte med traumatiske hendelser.

Leering

Nordskog og Popperud (2000, s. 40) understreker at undervisning handler om skolens eller
leererens aktiviteter og tilrettelegging, og at dette ikke er synonymt med lering. Illeris (2006,
s. 15) definerer laering som “enhver proces, der hos levende organismer forer til varig
kapacitetsendring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring.”
Definisjonen vektlegger varig kapasitetsendring, og inneberer, ideelt sett, en utvikling og
styrking av individets kompetanse. Illeris syn pa lering dpner for en bred tilneerming; at
leering kan skje 1 alle situasjoner. Laringen skjer 1 individet 1 samspill med andre, og omfatter

slik en individuell og sosial prosess, understreker Illeris (2006). Laring 1 samspill med andre

' T voksenopplaringen benyttes begrepet deltaker, ikke elev.



er sentralt 1 det som kalles et sosiokulturelt leeringssyn, noe de fleste 1 dag heller mot, ifolge

Lightbown og Spada (2013).

Lightbown og Spada (2013, s. 195) understreker at kommunikativ samhandling er avgjgrende
for lering. Deltakernes lereforutsetninger kan imidlertid skifte fra dag til dag (Halland ,
2000, s. 21). I tillegg kan kravene om stadig a fglge med endringene i kunnskaps- og

informasjonssamfunnet, vare en stor belastning (Illeris, 2006, s. 33 og 173).

Kerka (2002) viser til Williamson (2000) som understreker at varig kapasitetsendring ogsa
kan skje gjennom traumatiske erfaringer, og beskrives som en type skjult lering som sarlig
pavirker tilliten til seg selv og verden. Tittelen pa Horsmans (2000) bok Too scared to learn,
understreker hvordan emosjoner kan pavirke leringsforutsetninger etter traumatiske
erfaringer. Andre opplever at selve verdensbildet, eller verdensanskuelsen brister.
Erfaringene kan gdelegge den enkeltes opplevelse av seg selv, av andre og av verden som
forutsigbar, trygg og meningsfull (Horsman, 2000. s. 147). Noen isolerer seg for & mestre
pakjenningene. Dette er en tilpasningsstrategi som kan hindre nye erfaringer og leering om at

verden igjen kan bli et trygt sted, poengterer Horsman.

1.4 Andre sentrale begreper

Andre sentrale begreper er flyktning, deltaker/introduksjonsdeltaker, introduksjonsprogram,

potensielt traumatiserende hendelse (PTH), leeringskontekst og uformelle underveissamtaler.

Flyktning er 1 henhold til FNs flyktningkonvensjon av 1951 en person som “har flyktet fra
sitt land og har en velbegrunnet frykt for forfolgelse pa grunn av rase, religion, nasjonalitet,
politisk overbevisning eller medlemskap 1 en bestemt sosial gruppe, og som ikke er 1 stand til
eller pa grunn av slik frykt ikke villig til & paberope seg sitt lands beskyttelse”
(Flyktninghjelpen , 2015). I oppgaven benyttes flyktning 1 vid forstand, uavhengig av
bakgrunn for oppholdsstatus og botid 1 Norge, men der beskyttelsesbehovet har brakt dem hit.

Introduksjonsdeltaker og introduksjonsprogram. Introduksjonsprogrammet er et
obligatorisk todrig, fulltids kvalifiseringsprogram for nyankomne flyktninger og innvandrere
mellom 18 og 55 &r med rett og plikt til deltakelse 1 introduksjonsprogrammet etter
introduksjonsloven (2003), og med behov for grunnleggende kvalifisering etter
introduksjonslovens §2. Disse kalles introduksjonsdeltakere, og introduksjonsloven gir dem

rett og plikt til oppleering i minimum 600 timer og inntil totalt 3000 timer. Opplearingen skal



starte innen 3 maneder etter bosetting i en kommune, og introduksjonslepet er individuelt
tilpasset. Norskopplering er en viktig del av kvalifiseringsprogrammet, og ifelge Rundskriv
Q-20/2015 skal introduksjonsprogrammet tilrettelegges slik at lapet blir praktisk
gjiennomferbart for den enkelte. Formélet med ordningen er & forberede
introduksjonsdeltakerne for arbeid og utdanning, og slik lette overgangen til en

normaltilstand i vertslandet (Kavli, Hagelund, & Brathen, 2007).

Lareplan i norsk og samfunnskunnskap for voksne innvandrere (2012), Leereplanen, gjelder
for opplaring etter introduksjonsloven (Vox, nasjonalt fagorgan for kompetansepolitikk,
2012), og bygger pa Det felles europeiske rammeverket for sprak: Leering, undervisning,
vurdering (2011), Rammeverket. I norskopplaringen deltar ogsa andre innvandrere, for
eksempel arbeidsinnvandrere og asylsgkere. Disse har ikke rett og plikt etter
introduksjonsloven. I voksenopplaringen benyttes vanligvis introduksjonslovens (2003)
begrep deltaker, ikke elev. For variasjonens skyld brukes ogsa innlerer, sprakinnlerer og

andresprdksinnlerer i oppgaven.

Potensielt traumatiserende hendelse (PTH). Betegnelsen potensielt traumatiserende
hendelse er ofte benyttet for a understreke at det er individets reaksjon som avgjgr om dette
var en traumatiserende hendelse for vedkommende (Opaas & Varvin, 2015). En svert vid
definisjon av traume er skade (Raundalen & Schultz, 2006, s. 15). I dagligtale er begrepet
traume som oftest brukt om de psykologiske konsekvensene etter svert belastende

livshendelser (Emdad & Sondergaard, 2005).

Leeringskontekst er rammene laringen foregér i. De sosiale sidene omfatter f@grst og fremst
leringsmiljget; det som preger samspillet mellom menneskene som inngér i leereprosessene

samt normer og verdier (Wahlgren , 2010).

”Uformelle underveissamtaler” er samtaler mellom l@rer og deltaker underveis i
leeringslgpet. Samtalene er gjerne avtalt samme dag, og gjennomfgrt i pausene eller pa slutten
av dagen. Samtalene kan inneholde radgivning, faglig vurdering og framovermeldinger.
Begrepet underveissamtaler er ment 4 henspille p& begrepet underveisvurdering’, eller
formativ vurdering. Underveisvurderingens funksjon er a stimulere til gkt leering (Dysthe,

2008).

2 Utdanningsdirektoratet (2012), Vurdering . http: //www.udir.no/Vurdering/




2 Teoretiske perspektiver

I dette kapittelet gis en oversikt over noen av forskningsfunnene rundt hvordan potensielt
traumatiserende hendelser kan pavirke lering, og hva som antas & fremme laering. Fordi det
til tider var utfordrende a finne teori og forskning pa hvordan PTH kan pavirke voksne
flyktningers andrespréakslaring, har jeg i tillegg valgt a benytte annen tilgjengelig forskning

som jeg mener er relevant for a belyse temaet.

2.1 Innledning

For forste gang siden andre verdenskrig, oversteg antall flyktninger 1 verden 50 millioner
mennesker. Dette var 1 2013. I dag er nesten 60 millioner mennesker pa flukt, og tallet eker
(UNHCR, 2015). De fleste flyktningene som ankommer Norge, har rett og plikt til & delta 1
introduksjonsprogrammet, og 1 2013 utgjorde de rundt 13 700 av de 38 700 deltakerne 1
opplering 1 norsk og samfunnskunnskap norskopplaringen (Statistisk Sentralbyré, 2013a,

2013b).

Flyktningbefolkningen er en svert differensiert gruppe blant annet nar gjelder helse,
sprékferdigheter og utdanningsbakgrunn, samtidig som de deler visse erfaringer (Pastoor,
2014; Varvin, 2015). En felles erfaring er hjemlashet og tap av retter (Varvin, 2015, s. 169).
De fleste kommer fra krigsherjede land. Mange har opplevd potensielt traumatiserende
hendelser, som & bli skilt fra familien, vaert vitne til at familiemedlemmer ble skadet eller
drept, eller ekstrem sult, fengsel og tortur. En del har bodd 1 flyktningeleirer over lang tid 1
pavente av mottakerland, andre har hatt lange opphold pé asylmottak (Helsedirektoratet,
20009, s. 50). Belastningene dette medferer gjenspeiles i forskningsresultater som viser en
heyere andel av angst, depresjon og PTSD hos flyktninger, sammenlignet med
majoritetsbefolkningen (e.g., Gordon, 2011). Hvilke konsekvenser dette kan ha for voksne
flyktningers skoleprestasjoner, er det enna begrenset kunnskap om. I et stadig ekende antall
studier fremgér det imidlertid at skoleprestasjoner korrelerer 1 negativ retning med vold,
angst, depresjon og PTSD (e.g., McDonald, 2000; Sondergaard og Theorell, 2004; Perry,
2006).

Dyregrov (2004) har utforsket hvordan potensielt traumatiserende hendelser og
tapsopplevelser kan fa konsekvenser for lering. Flyktninger har ofte lidd store tap. Ikke bare

materielle, men ogsa tap av helse, arbeid, sosial tilherighet, tillit og tro (e.g., Mojab &



McDonald, 2001; Brunvatne, 2006, Varvin , 2015, s. 155). Migrasjon kan 1 tillegg medfere

tap av mestringsressurser som er viktige for & handtere belastninger (Varvin , 2003).

Tap og manglende tilgang til sosial stette er sterke prediktorer for utvikling av psykiske
plager (Brewin, 2003; Hobfoll et al., 2007; Sveaass, 2001). Motsatt kan opplevd tilgang pa
statte vaere helende, noe som 1 sin tur kan bedre lering og lereforutsetninger (e.g.,
Engebrigtsen , 2002; Jakobsen, 2006; Gordon, 2011). Serlig familiens positive betydning
som stettetilbyder er godt dokumentert (Hobfoll et al., 2007). Ikke minst har maten
flyktninger blir mett pa av sine omgivelser, og hvilke muligheter de tilbys, stor betydning for

en resilient utvikling etter bruddene de har opplevd (Varvin, 2015, s. 74 og 212).

For mange representerer skolen det forste matet med Norge. Den viktigste enkeltfaktoren for
elevenes lering er lereren og hennes kompetanser (Kunnskapsdepartementet, St. Meld. nr.
11, (2008-2009), s. 47; Nordenbo, Larsen, Tifticki, Wendt, & Ostergaard, 2008). Skolens
psykososiale rolle 1 flyktningbarn og unges tilheling, utvikling og tilpasning etter
traumeerfaringer er etter hvert godt dokumentert (Pastoor 2012, 2014, 2016). Internasjonale
studier av voksne, traumatiserte flyktninger bekrefter ogsa kraften i rehabiliterende
undervisning (e.g., Bie & Skadhauge, 2005; Gordon, 2011; Center for Udsatte Flygtninge —
Dansk Flygtningehjelp, 2015). Det er imidlertid ikke laererens oppgave & drive terapi, men
leereren har et ansvar for & benytte prinsipper og metoder som kan gi terapeutisk effekt (e.g.,
Bie & Skadehauge, 2005; Bath, 2008). Retten til tilpasset opplering gjelder bade deltakere
som fér opplearing etter introduksjonsloven og de som fér det etter opplaringsloven, jf.

opplaringsloven §§ 4A-1 og 4A-3, og Lareplanen (2012).

Ivaretakelse av elevenes sosioemosjonelle behov, ogsa etter PTH, forutsetter at skolen og
leererne har tilstrekkelig kunnskap og kompetanse, ikke bare om flyktningers utfordringer og
behov, men ogsa om deres ressurser og styrker (Pastoor, 2016; Bie & Skadhauge, 2005).
Kompetanse om hvilke konsekvenser PTH kan ha pd lering og fungering, kan bidra til &
bryte samfunnets — og skolens - taushet rundt traumatiske opplevelser (Ryding & Leth, 2014;
Horsman, 2000).

2.2 Traumer

11995 la Kessler og kollegene frem resultater fra en amerikansk studie som blant annet gav
statte for at rundt 60 prosent av befolkningen hadde opplevd en eller flere potensielt

traumatiserende hendelser i lopet av livet. De papekte at hendelsene var av en sa alvorlig



karakter at de tilfredsstilte det davaerende stressorkriteriet (A-kriteriet) for PTSD 1 det
amerikanske diagnosesystemet DSM-III-R (Kessler, Sonnega, Bromet, Hughes, & Nelson,
1995). Studien ble gjort i et hoyinntektsland, 1 fredstid, men eksponering for traumehendelser
er sannsynligvis langt heyere i et lavinntektsland 1 krig (Mehlum , 2012). Europeiske
estimater viser imidlertid en noe lavere forekomst, og i Norge antas én av fire & oppleve en
alvorlig traumatisk hendelse 1 lopet av livet (Amstadter, Aggen, Knudsen, Reichborn-

Kjennerud, & Kendler, 2012). Likevel klarer de fleste seg bra (Breslau, 2002).

Traumer deles gjerne inn i type 1 og type 2-traumer, etter om det er en enkeltstdende eller
flere ulike eller gjentatte traumatiske hendelser, der den siste typen vanligvis forbindes med
mer alvorlige og sammensatte problemer (Terr, 1991). En annen mate 4 skille pa er mellom
interpersonlige traumer og for eksempel ulykker og naturkatastrofer. Av de ulike typer
traumer, er villet, intendert vold noe av det som setter dypest spor, for eksempel voldtekt
(Breslau, 2002; Kessler et al., 1995). Som en konsekvens av traumeopplevelsen, kan det
oppsta en rekke reaksjoner beskrevet ut fra felgende symptomgrupper: gjenopplevelse av
hendelsen, unngéelse, negative endringer i tanker og folelser, samt endret fysiologisk
aktivering (American Psychiatric Association, 2013). En lang rekke pre-, peri- og
posttraumatiske faktorer kan hemme eller fremme risikoen for utvikling av PTSD (Weisath,
1998). Variasjon 1 sarbarhet og mestringskapasitet kan forklare noe av arsaken til at kun et
fatall utvikler PTSD (Breslau, 2000; Emdad & Sondergaard, 2005). De som utvikler PTSD,
kan oppleve at grunnleggende antakelser om verden som trygg og forutsigbar rystes. Tilliten
brister (Ehlers & Clark, 2000). Tapt tillit er sannsynligvis en av de mest alvorlige
konsekvensene i traumatisering (McDonald, 2000; Mojab & McDonald, 2001). Serlig tortur
er forbundet med traumatisering, og kan gi kroniske helseplager (Varvin, 2015, 2. 148f).
Selv om tortur er forbudt, antas det at hvert tredje land benytter systematisk tortur. Videre
viser Varvin til Flyktninghjelpen (2014), som anslér at av de 52 540 med flyktningbakgrunn i
Norge, er rundt 20 000 torturoverlevere. Ifelge Cohn og Strem (2003, s.98ff) er medfolelse
og medmenneskelighet viktig for torturoverleveres rehabiliteringsprosess. Traumatisering

inneberer brudd pa kontinuitet og en opplevelse av dyp ensomhet (Varvin, 2010a).

Det finnes flere teorier om hvordan traumatiske hendelser virker inn pé, og hvordan disse blir
representert i hukommelsen. Et eksempel er teoriene til Brewin (2003) om dobbeltsporet
hukommelse og Ehlers og Clarks (2000) kognitive modell. Begge teoriene postulerer at det er

flere typer hukommelsessystemer involvert. Foa og Kozaks (1986)



emosjonsprosesseringsteori derimot, antar at all informasjon lagres i det samme
hukommelsessystemet, inklusiv de traumatiske minnene. De fleste teoriene anerkjenner
imidlertid betydningen av 4 gjennomleve minnene i trygge rammer, noe som fremmer
bearbeiding, restrukturering og integrering av traumatiske minner. Foa, Keane, Friedman og
Cohen (2009, s. 17-18 og 637-638) fremhever hvor viktig det er at det skapes trygghet 1
relasjonen mellom behandler og pasient i en behandlingssituasjon, og at det eksisterer et godt
tverrfaglig samarbeid rundt pasienten. Dette mener jeg ogsa er hayst gjeldende for relasjonen

mellom larer og deltaker, og ikke minst samarbeidet mellom skolen og flyktningtjenesten.

2.3 Flyktninger og traumer

P& 1950-tallet gjorde Leo Eitinger (1958) en rekke studier av flyktningers psykiske helse,
men det var forst pa 1980-tallet at forskning pé flyktninger og traumer skjot fart (Opaas &
Varvin, 2015). Som nevnt 1 punkt 2.1, er det en heyere andel av angst, depresjon og PTSD
hos flyktninger enn i befolkningen generelt (e.g., Gordon, 2011), og studier viser at
flyktninger fortsetter & ha psykiske plager, mange &r etter en traumehendelse (Santoro, 1997;

Vaage et al., 2010).

Arbeidslivet er en viktig arena for menneskelig utfoldelse, har egenverdi utover inntekt, og er
en av faktorene som har sterst betydning for helse og velvare (e.g., Arbeids - og
administrasjonsdepartementet, 2004:5; Helsedirektoratet, 2009). Arbeidslivslovutvalget
understreker ogsé at individets tilherighet til arbeidslivet derfor ”handler om livskvalitet 1
ordets videste forstand” (NOU 2004:5:110). Fraver av aktivitet og arbeid er ogsé en av de
starste belastningene som forer til fysisk og psykisk uhelse i eksil (Thapa, Dalgard, Claussen,
Sandvik, & Hauff, 2007). Sprak- og arbeidspraksis kan slik vare en stotte til
klasseromsundervisning i introduksjonsprogrammet (Djuve & Kavli, 2015).
Andresprékstilegnelse er viktig for flyktningers integrering, og har en ngkkelfunksjon i den

tidlige tilpasningen til vertslandet (Gordon, 2011).

Sprékferdigheter er vesentlige for innvandreres sysselsettingsevne (e.g.,
Kunnskapsdepartementet, Meld.St. nr.16, 2015-2016). Selv om sysselsetting og utdanning er
lavere blant flyktninger enn i majoritetsbefolkningen, foreligger det empirisk stotte for at
flyktninger fra enkelte land klarer seg godt i arbeid og utdanning (Blom, 2014). Dette til tross
for at flyktninger mé hindtere en rekke stressorer mens de fortsatt er i en tilfriskningsprosess

etter traumer (Gordon, 2011). Gordon understreker at flyktningers kapasitet til & overkomme



PTH er en styrke. Hun viser til at andresprékslarere med kompetanse pé traumer og laring
kan hjelpe innlererne til & nyttiggjore seg denne styrken i tilpasningen til et nytt sprak og

kultur.

2.4 Traumer og lering

Traumer endrer hjerna, fastslar Perry (2006). Perry beskriver blant annet hvordan utrygghet
kan pavirke evne og vilje til & utforske, oppdage og laere, og hvor viktig det er & etablere
struktur, forutsigbarhet, ro og trygghet i leeringsrommet. Ikke alle som har veert utsatt for
traumatiske opplevelser utvikler symptomer pd PTSD, mange har ’bare” noen av
symptomene, og tilfredsstiller dermed ikke kriteriene for en diagnose. Dette understrekes av
Bie og Skadhauge (2005), som i tillegg poengterer at konsentrasjons- og
hukommelsesvansker, sevnforstyrrelser, angst og overvaktsomhet kan fa store konsekvenser
for innlering. Serlig forstyrret sovn pavirker konsentrasjonen (Kerka, 2002). At
konsentrasjons- og hukommelsesvansker kan veare forventede reaksjoner etter en PTH,
bekreftes av flere studier (e.g, Isserlis , 2000; Gordon, 2011). Traumatisering kan blant annet
medfere nedsatt arbeidsminnekapasitet og hukommelse (Emdad & Sondergaard, 2005).

Til tross for sterk empirisk stette for at traumatiske hendelser kan fere til nedsatt livskvalitet,
hemme laring og aktiv deltakelse (Pastoor, 2014), kan bearbeiding av traumene gi positive
konsekvenser som en opplevelse av personlig vekst og utvikling (Pastoor, 2016; Siqveland &
Hafstad, 2012). Like fullt kan kriser og traumer pavirke skolefungering og skoleprestasjoner
negativt, serlig de ubearbeidede traumene (Raundalen & Schultz, 2006; Sondergaard &
Theorell, 2004). Sondergaard og Theorell fant at sakte sprakprogresjon hos deltakere i1 det
svenske introduksjonsprogrammet var sterkere forbundet med traumets alvorlighetsgrad og
symptomer pad PTSD enn med antall tildelte undervisningstimer, og at dette var en sterk
indikasjon pa at behandling av ubearbeidede traumeminner er nedvendig for sprakprogresjon.
Andre studier gir stotte for at store belastninger ikke nedvendigvis medferer darlige
skoleprestasjoner (Bankston & Zhou, 2002; Ryding & Leth, 2014). De understreker
imidlertid at & prestere godt ikke er ensbetydende med & ha det godt.

I likhet med andrespréiksfeltet, har ogsa traumefeltet vaert preget av et mangfold av teorier og
hypoteser, motsetninger og manglende konsensus om én teori (Hobfoll et al., 2007). Selv om
senere forskning har gitt en mer konsistent beskrivelse av hvordan traumer kan pavirke

leering, er det ifelge Gordon (2011) verken utviklet en teori om traumers pavirkning pa



spréklering eller hvordan larere ber jobbe med traumeoverlevere 1

andrespréksklasserommet.

Det antas at rundt en tredjedel av deltakerne 1 voksenopplaringen bringer med seg historier
om misbruk, vanskjetsel og vold (Perry, 2006). Negative barndomserfaringer kan gi alvorlige
og omfattende konsekvenser for fysisk og psykisk helse, og for fungering som voksen
(Kirkengen, 2005). Nasjonale og internasjonale undersgkelser omtaler traumatiserte barn i
skolen som et folkehelseproblem, og mange av disse barna vokser opp til & bli voksne som

ma tilbake pa skolebenken (Jaycox, Stein & Amaya-Jackson, 2009; Isserlis, 2000).

Hobfoll et al. (2007) peker pa en rekke studier som gir stette for at tidlig intervensjon rettet
mot & skape trygghet, ro, mestring, sammenheng og hép kan forebygge ressurstap etter PTH,
og lette overgangen til en normaltilstand etter et traume. Innen skolen er tidlig innsats et
viktig og anerkjent prinsipp for & oppna best mulig leringsutbytte (Kunnskapsdepartementet ,
2010:7, s. 386). Nar det gjelder spréklaering, er det rimelig & anse introduksjonsprogrammet

en type tidlig innsats for a lette overgangen til et nytt samfunn.

Overganger 1 voksnes liv kan gi en opplevelse av at livet blir snudd pa hodet, at man mister
fotfestet for kortere eller lengre tid (Norman, 2008, s.16-22). A stette elever i overgangsfaser
forutsetter at skolen far tilstrekkelig informasjon til best og raskest mulig kunne tilrettelegge
for den enkelte. Samtidig ber personopplysninger handteres med varsomhet. Overgangene
medforer 1 tillegg ulike barrierer (Svensen, 2000), ikke bare spréklige, men ogsa
helsemessige (Windisch, 2015). Manglende interesse for innvandreres kulturbakgrunn og
virkelighetsforstielse utgjor ogsa en kulturbarriere, hevder Seholt, Tronstad og Vestby (2015,
s. 145). Nedbygging av barrierer kan minske gapet mellom individets forutsetninger og
samfunnets krav og forventninger, og eke den enkeltes muligheter for aktiv deltakelse pa

ulike arenaer (Sosialdepartementet, St.Meld. nr. 40, 2002-2003, s. 9).

Krav og forventninger handteres ulikt av forskjellige mennesker. Antonovskys (2012)
salutogene modell retter oppmerksomheten mot individets mestringsressurser. | Helsens
mysterium understreker Antonovsky (2012, s. 38ff) hvor viktig meningsfullhet, begripelighet
og hdndterbarhet er for at mennesker skal ha en opplevelse av sammenheng (OAS). OAS blir
ofte kalt forutsigbarhet. Han beskriver hvordan ulike typer motstandsressurser, som sosial
statte, god ekonomi og kulturell stabilitet kan skape ulike livsopplevelser. Livsopplevelsene

kan styrke eller svekke individets opplevelse av indre sammenheng. Mennesker med en sterk
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OAS vil vurdere stimuli annerledes enn de med en svak OAS. Et kjennetegn ved en person
med en sterk OAS, er at han har et repertoar av mestringsressurser, og at han velger de(n)
mest hensiktsmessige av disse for & hindtere stressfaktoren han star overfor. Coifman,
Bonanno, Ray og Gross (2007) hevder at overveldende krav kan igangsette en type
automatisk respons kalt repressive coping, eller ”undertrykkende mestring”, og beskrives
som en type automatisk unngéelse som antas a ha en beskyttende effekt mot senere psykiske
og emosjonelle vansker. Selvopplevd mestringsevne, self-efficacy, har ifelge Bandura (1994)
stor betydning for selvbildet og for menneskers handlinger, og knytter dette blant annet til

leereres undervisningshandlinger.

Ogsa faktorer utenfor individet kan gke mestring. Et eksempel er psykoedukasjon, som kan
vare nyttig for & gke forstaelse og mestring av utfordringer knyttet til psykiske og
emosjonelle belastninger (Pastoor, 2016, s. 216). I manualen til Schultz, Raundalen, Dalset
og Staen (2009) presenteres nyttige angsthdndteringsteknikker, informasjon om sgvnhygiene
og avslapningsteknikker som lerere kan integrere i undervisningen, og som kan ha positive

effekter pa lering.

2.5 Flyktninger og lering

Flyktninger meater stressfaktorer som ma mestres. Dette er ikke bare krav til tilpasning til et
nytt land, men ogsa a leere et andresprak; et sprdk som ikke er morsmalet (Lightbown &
Spada, 2013; Carlsen, 2011). Fra 1. Juli 2016 innferes krav om dokumenterte
norskkunnskaper pd nivd Al for & f familiegjenforening og permanent opphold, og niva A2
pa muntlig prave i norsk samt bestatt prove 1 samfunnskunnskap, pa norsk, for 4 fa innvilget
statsborgerskap (Innst. 97 L, 2015-2016). Dette innebaerer en betydelig stressfaktor, da det &
oppna familiegjenforening eller statsborgerskap har stor betydning for den enkelte. Studier
gir stotte for at mens andrespraksferdigheter kan redusere sosial isolasjon og oke
uavhengighet, oker statsborgerskap flyktningers opplevelse av trygghet og velvare (Gordon,
2011, s. 2).

P& slutten av 1990-tallet og framover pa 2000-tallet kom de ferste internasjonale studiene av
hvordan PTH pavirker voksne flyktningers andresprékslaring (Gordon, 2011). De felgende
eksemplene er ikke uttemmende, men viser noe av bredden i forskningen pa den antatte
sammenhengen mellom traumer og lering. Ninetta Santoro (1997) fant at traumatiske

erfaringer 12-20 ar tilbake 1 tid, bidro til motivasjonsproblemer og hagye nivaer av angst hos
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andrespréksinnlererne. Dette kan 1 sin tur skape motstand mot & delta verbalt 1 klasserommet,
noe som til syvende og sist hemmer spraktilegnelse. Samtidig som de skal tilpasse seg sine
nye omgivelser, skal de ogsa lare et andresprak. McDonald (2000) reflekterer rundt
utfordringene dette medferer for leerere og sprékinnlarere, ikke minst hvor viktig det er &

skape trygghet 1 andrespraksklasserommet.

Omtrent samtidig kom Horsmans (2000) banebrytende studie om hvordan vold pavirker
leering. Selv om hun ikke eksklusivt fokuserer pa flyktninger, og har et sterre fokus pé vold
enn pa traumer, synes det likevel hensiktsmessig & benytte Horsman, da vold er noe mange
flyktninger har erfaring med. Bade Horsman (2000) og Bie og Skadhauge (2005)
understreker at fordi traumer rammer hele mennesket, ma hele deltakerens liv dras inn i
undervisningen; tidligere, ndvaerende og framtidige relasjoner, noe som kan skape
sammenheng, mening og kontroll. Ikke minst er kommunikasjon av stor betydning (Bie &
Skadhauge, 2005). Den gode elevsamtalen er et viktig pedagogisk verktey, og informasjonen
som kommer fram gjennom denne, kan bidra til 4 endre lerernes tradisjonelle
forklaringsmodeller pé elevenes atferd (Horsman, 2000; Santoro, 1997; Bie & Skadhauge,
2005). I likhet med Horsman (2000) og McDonald (2000) understreker Isserlis (2000)
betydningen kontroll, sammenheng og mening har for voksnes lering. Dette er ogsa sentrale
elementer 1 terapi med traumeoverlevere (Horsman, 2000). Det finnes en del praktiske rdd om
hvordan lerere kan tilrettelegge for lering hos deltakere som har opplevd potensielt
traumatiserende hendelser (e.g., Santoro 1997; Gordon, 2011). P4 ulike mater tar forfatterne
opp aspekter ved hvordan for eksempel gjenopplevelse av hendelsen, unngaelse, negative
endringer 1 tanker og folelser eller endret fysiologisk aktivering kan pavirke lering og
fungering. Ogsé Bie og Skadhauges (2005) temahefte Undervisning av traumatiserede
flygtninge og indvandrere gir en oversikt over hvilke konsekvenser dette kan ha for
undervisning og andresprékslering. Kildene nevnt i dette avsnittet gir for eksempel rdd om
hvordan skape et trygt leeringsmiljo, bygge tillit og praktisk tilrettelegge for leering i

klasserommet.

Viktigheten av et tverretatlig samarbeid og henvisningskompetanse er et mantra 1 de fleste av
studiene nevnt ovenfor. Dette er ogsa et understreket 1 Bie og Skadhauge (2008) Det geelder
om at rydde sten af vejen, 1 Hobfoll et al. (2007) og Cohn og Strem (2003). Skolens fokus pa
radene som gis 1 denne litteraturen samt samarbeid og kompetanseheving, kan bidra til et

leeringsmiljo som fremmer trivsel og lering hos deltakerne. Betydningen av et trygt

12



psykososialt milje understrekes ogsa 1 offentlige dokumenter (e.g., Kunnskapsdepartementet,

2015:8).

2.6 Taushet i forskning, taushet i klasserommet

Potensielt traumatiserende hendelser kan vare ladet med tabuer og sosial stigma. Nasjonal og
internasjonal forskning gir imidlertid stette for at det er relativ stor aksept for & bli spurt om

vold, seksuelle overgrep og andre PTH 1 forskning (Thoresen & Overlien, 2009).

Becker-Blease og Freyd (2006) hevder at & ikke sporre kan signalisere at temaet ikke er
viktig, eller at temaet gjor forskeren ukomfortabel. De hevder at det er traumeoverleveren
som barer kostnaden med en ikke-spor, ikke-fortell-tilneerming. Horsman (2000) vinkler
dette temaet inn mot undervisning. Dersom viktige sider ved innlarerens erfaringer med PTH
ikke tas opp som et tema 1 klasserommet, bekrefter tausheten at det de har opplevd er
unevnelig (Horsman, 2000; Ryding og Leth, 2014). Motstand mot a ta opp temaer som for
eksempel krig, kan komme fra bade lerere og elever, samt strukturell motstand 1 leereplaner
og pensum (Schultz & Raundalen, 2006). Det er likevel lerernes ansvar a ta opp hvordan
elevene kan mestre PTH, og at leeringsmiljoet er dpent og trygt nok til at elevene kan uttrykke
folelsene de barer pa (Schultz et al., 2009, s. 12ff). Studier gir stotte for at bdde verbale og
non-verbale gruppeaktiviteter kan bidra til & bryte taushet og isolasjon, som Expressive Arts
Therapy (Demott, 2014). Samtidig kan det vare store kulturelle forskjeller pd synet om
hvorvidt penhet rundt traumatiske hendelser er viktig for tilheling (Gordon, 2011). Skolens
rolle i forebyggende helsearbeid understrekes 1 Meld.St. nr. 22 (Kunnskapsdepartementet,
2010-2011, s. 76), der det ogsa fremheves at skoleprestasjoner henger sammen med psykisk

helse, og at emosjonelle problemer som tristhet og engstelse ofte overses.

2.7 Leringslederen og leringsmiljoet

En rekke faktorer kan fremme laering. I det felgende presenteres sider ved laringslederen
som en viktig leeringsfremmende faktor. Redegjorelsen er ikke uttemmende, men belyser
leererens rolle som leder for klassen, og betydningen dette har for leering og det psykososiale

miljoet.

Leaererens fagkompetanse og formidlingsevne som faktor for lering har blitt neye undersokt
(Hattie, 2009, Wahlgren, 2010, s. 141-152). Relasjonskompetanse, regelledelseskompetanse
og didaktikkompetanse gir leering hos barn og unge (Nordenbo, Larsen, Tifticki, Wendt, &
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Ostergaard, 2008). Ogsa 1 St.Meld. nr.11 (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 47-49)
skisseres det en rekke kompetanser laerere generelt ber beherske og uteve, deriblant
relasjonsledelse. Kompetanse innen kartlegging og diagnostisering av leringsbehov utgjer
viktige sider ved voksenlarerens kompetanseprofil, ifelge Wahlgren (2010). Den samlede
kompetansen antas altsd & ha stor betydning for elevenes laering og skoletrivsel, der en positiv
leerer-elev-relasjon antas & vare en av de viktigste faktorene for elevenes leringsutbytte.
Videre vektlegges det at undervisningen er tilrettelagt pa en hensiktsmessig mate, og at

undervisningen er relevant og meningsfull (e.g., Wahlgren, 2010, s. 90-92).

Regelledelse; hvordan regler og rutiner formidles og etableres, og méten lereren folger opp
regelbrudd pa, kan ha stor betydning for synet pa lereren som klasseleder (Nordenbo et al.,
2008). Det antas ogsa at maten lareren skaper struktur og forutsigbarhet pa, gjennom a
uttrykke tydelige forventninger, planer og leeringsmél, har innvirkning pé lering, - og
motivasjon til lering. Et attraktivt leeringsrom omfatter bade dets fysiske utforming, at det tas
hensyn til alder, kulturelle forskjeller og at voksne ofte har klare meninger om hvordan de
leerer (Lightbown & Spada, 2013; Bie & Skadhauge, 2005). Til tross for at mange voksne
foretrekker & styre egen lering, er det likevel en del voksne som er svert avhengige av

leererens instruksjoner og veiledning (Knowles , 1980, s. 46).

En sterk motivasjonsfaktor i voksnes lering er at l&ringen har ssmmenheng med
livssituasjonen de er i, at det tas utgangspunkt 1 deres innsikt og erfaringer og at de laerer
lettere dersom teori og praksis ikke er atskilt (Nordskog & Popperud, 2000, s. 15 og 72). Det
understrekes videre at kommunikasjon og dialog er et viktig redskap for & avdekke
utfordringer, ressurser og styrker hos deltakerne. Ulike former for vurdering og
tilbakemeldinger underveis i leringslopet, bade 1 klasserommet og i elevsamtaler, kan ogsa

ha stor betydning for trivsel og leering (OECD, 2008; s. 5; Fjertoft, 2009, s. 35-49).

Elevsamtalen er hjemlet i oppleringslova § 3-11, undervegsvurdering. Elever som har
opplevd PTH, ber i tillegg tilbys traumefokuserte leringssamtaler. Samtalene, som har
karakter av rddgivning, utgjer et viktig pedagogisk tiltak 1 det som kalles traumeinformert
undervisning, og er forskjellig fra elevsamtalene (Schultz & Langballe, 2016, s. 222). Malet
er blant annet & avdekke behov knyttet til sosial stette og tilrettelegging av oppleringen slik

at leeringsutbyttet blir best mulig etter en PTH (Schultz & Langballe, 2016, s. 2271Y).
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Mange barer med seg tap og traumatiske hendelser inn i leringsrommet (Horsman, 2000).
Disse erfaringene rommer mange emosjoner. Mange laerere opplever at de ikke har kunnskap
og kompetanse til & mote de utfordringene flyktninger har etter PTH, og hvordan dette
pavirker lering, noe som ogsa kan utfordre lererens faglige identitet (Stone, 1994; Miller,
Mitchell & Brown, 2005). Larere ber gke sin kunnskap og kompetanse om traumereaksjoner

og hvilke konsekvenser dette kan ha for leering (Pastoor, 2016; Horsman, 2000).

Henvisningskompetanse, og vilje til 4 bruke denne, understrekes av Pastoor (2014). En
flyktningkompetent skole er kjennetegnet av medarbeidere som har “kunnskap og
kompetanse om flyktningelevers utfordringer og behov” (Pastoor, 2016, s. 200). Gordon
(2011) vektlegger at den sterke okningen 1 antall flyktninger fordrer at traumer gjenkjennes
og utforskes som en viktig faktor 1 spraklaering. Samtidig understreker Horsman (2000) at i
stedet for a bruke tid og krefter pa a identifisere deltakere med traumeerfaringer, ber heller
leererne gjore klasserommet til et trygt sted for alle, uavhengig av traumeerfaringer. Dette er
noe alle deltakere kan profitere pa. Likevel er det noen deltakere som har sarskilte behov for
tilrettelegging. En ekstra utfordring i den forbindelse, er ofte innlarernes frykt for a bli
oppfattet som annerledes, og motstanden mot det som oppfattes som spesialundervisning

(Miller, Mitchell & Brown, 2005).

For voksne, som for barn, er et stottende psykososialt miljo svert viktig (Lightbown &
Spada, 2013; Pastoor, 2016). Lererens atferd har stor pavirkning pa det psykososiale miljoet,
ikke minst pa innlererens opplevelse av & bli behandlet som en voksen (Knowles, 1980, s.

47). Knowles papeker at et stottene miljo ber romme aksept, respekt og vennlighet.

Houses (1981) emosjonelle stotte, der empati, oppmuntring og omsorg vektlegges, er den
type stotte som forst og fremst forbindes med sosial stette, men er langt fra den eneste.
Emosjonell stotte kan ogsa omfatte vurderingsstotte, som inneholder tilbakemelding og
veiledning, informasjonsstette, som gir rad og informasjon om muligheter og situasjon, og
instrumentell/praktisk stette handler om tilrettelagt arbeidssituasjon (House, 1981). En femte
type stotte er anseelsesstotte, & styrke personens selvbilde, noe emosjonell stotte
nedvendigvis ikke gjor (Bjervik & Haukedal, 2001). Sosial stette kan gke selvaktelse, og gi

mestringsopplevelse.
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Andre lzerefremmende faktorer

Individuelle forskjeller som intelligens, sprakere og villighet til & arbeide med spréket, selv
om oppgavene oppfattes som kjedelige eller vanskelige, er eksempler pa egenskaper som
kjennetegner den suksessrike sprakinnlereren (Lightbown & Spada, 2013). Arbeidsminnets
kapasitet antas ogsa a vare avgjerende for suksess 1 spraklering (Ellis, 2006). Videre at
preferanser for ulike laeringsstiler pavirkes av personlighet, kjonn og kulturelle verdier, og at
individuelle forskjeller og behov understreker viktigheten av en variert og fleksibel

undervisning (Lightbown & Spada, 2013; Wahlgren, 2010).

Dybdelearing har stor betydning for leering og progresjon, understreker Ludvigsenutvalget
(Departementenes sikkerhets- og serviceorganisasjon, 2015:8). Ifalge Nordenbo et al. (2008,
s. 56) er det lererens undervisningshandlinger som best kan forklare laeringsprogresjon.
Samtidig antas ogsa innlarerens personlighet og leeringsstil & veere faktorer som pévirker
andresprakslering (Lightbown & Spada, 2013). De understreker at ogséa angst og spenninger
kan forstyrre leering og prestasjoner. Videre papeker de pa personlighetstrekkene villighet til
d kommunisere og kommunikativ selvsikkerhet. Den enkeltes villighet til & kommunisere er
direkte pavirket av innlererens tidligere erfaringer med talere av andrespraket (Lightbown &
Spada, 2013). Deltakere med hey selvtillit og et godt selvbilde tilegner seg et andresprak
bedre enn andre, hevder Krashen (1982, s. 31). A inneha visse egenskaper som er forbudet
med suksess 1 andresprékstilegnelse er imidlertid ikke nok. Sprakinnlarerens tilgang til
sosiale relasjoner og situasjoner der vedkommende blir oppfattet som en verdifull
samtalepartner er av avgjerende betydning for andresprakstilegnelse (Lightbown og Spada,

2013, s. 79).

Nér det gjelder organisatoriske faktorer, som nivdinndeling og klassestorrelse, og hvilken
betydning dette har for leering, er forskningsresultatene usikre. Hatties (2009) studie viser at
nivainndeling har en svak positiv effekt pa elevenes gjennomsnittlige leringsutbytte. Andre
studier gir stotte for at nivdinndeling kan fremme, men ogsd skade leringen, avhengig av
leererens undervisningspraksis (Duflo, Dupas & Kremer, 2008) og klassens sammensetning

(Leuven & Renning, 2011).

Dobbel kompetanseheving
I Meld. St. 16 (Kunnskapsdepartementet, 2015-2016) understreker at kompetanseheving av
flyktninger og innvandrere gjennom kvalifisering og opplering er viktige betingelser for &

lykkes 1 integreringsarbeidet. Dette fordrer at skolene innehar en kompetanse som kan mete
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denne gruppens utfordringer og behov; en flyktningkompetent skole (Pastoor, 2016, s. 200).
A styrke lzreres kompetanse kan ha stor betydning for elevenes leringsutbytte
(Kunnskapsdepartementet, Meld. St. 16, 2015-2016, s. 43 og 46). Ifelge Bang (2003, s. 96ff)
kan mennesker som arbeider med traumatiserte ha nytte av traumerelatert veiledning, for slik
a std bedre rustet. Herman (1992) understreker at like lite som en overlever kan tilheles alene,
kan en terapeut jobbe med traumer alene. Det samme kan vare tilfelle for laerere som naermer

seg elevenes traumeerfaringer.

2.8 Milet med studien og problemformulering

Formalet med denne masteroppgaven var & utforske naermere hvordan voksne deltakere pa
introduksjonsprogrammet opplever at traumer pavirker leringen deres, og hvilke faktorer de
mente fremmet leering. Hensikten med studien var & f4 kunnskap som kunne bidra til 4 ke
leereres, men ogséd andre tjenesteyteres forstdelse og kunnskap om slike sammenhenger. Okt
forstéelse for hvordan traumer kan pavirke voksne flyktningers lering, kan hjelpe lererne til
bedre tilrettelegging 1 andrespraksklasserommet. Slik tilrettelegging kan ha stor betydning for

den enkelte innlerers sprakprogresjon.

I innledningen har jeg forsekt & peke pa relevant teori og forskning om traumer og lering. Jeg
har blant annet vist til flere studier av hvordan PTH kan pévirke leering hos voksne
flyktninger og innvandrere, og hva som kan fremme lering. Hvordan voksne flyktninger 1
Norge opplever at krig og andre vonde hendelser pavirker leringen deres, og hva de selv
identifiserer som suksessfaktorer for lering, vet vi imidlertid mindre om. Det er ogsa et
behov for & undersegke naermere hvor lenge PTH kan pavirke lering. Jeg valgte derfor & gjore
en kvalitativ studie som omfatter tolv dybdeintervjuer med voksne flyktninger som har deltatt
eller deltar i det obligatoriske todrige introduksjonsprogrammet for nyankomne innvandrere.

For a belyse dette har jeg valgt folgende problemformulering:

Hvordan opplever voksne flyktninger pa introduksjonsprogrammet at erfaringer med
krig og vonde hendelser pavirker leeringen deres, og hvilke forhold ved

leeringskonteksten mener de kan bedre forutsetningene for lering?
Videre har jeg valgt fglgende forskningsspgrsmal for & utdype problemformuleringen:

- Thvilken grad og hvor lenge opplever informantene at traumer pavirker

leringsforutsetningene deres?
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- Har maten larerne mgter voksne deltakere pa betydning for leringsprogresjonen?
- Hvilke andre instanser eller relasjoner har betydning for lering?

- Hvilke implikasjoner har funnene for praktisk tilrettelegging i klasserommet?
Hensikten med forskningsspgrsmalene var ikke a tillegge alle spgrsmalene like mye vekt,

men f@rst og fremst bruke dem som retningsmarkgrer, for slik a skape struktur og fokus

underveis.
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3 Metode

Kapittelet gir en beskrivelse av den metodiske gjennomferingen av studien. Forst presenteres
kort mitt metodologiske stdsted, deretter redegjores for valg av kvalitativ tilnerming. Videre
presenteres utvalget, datainnsamling og analyse, for kapittelet avsluttes med etiske

betraktninger. Metodiske styrker og svakheter droftes i kapittel 5.9.1.

3.1 Metodologisk stasted

Min vitenskapsteoretiske forankring er fgrst og fremst i fenomenologi, og analysemetoden
jeg valgte var tematisk analyse (TA) inspirert av Braun og Clarke (2006). I en
fenomenologisk studie vektlegges personen, eller aktgrens, livsverden. Forskeren sgker &
forsta et sosialt fenomen ut fra den enkelte aktgrs perspektiver, verdier og meninger, men
ogsa dets livssituasjon og livsbetingelser ut fra vedkommendes beskrivelser (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 43). A fokusere pa intervjupersonens opplevelse av temaet, og fglge opp

det intervjupersonen vektlegger, er sentralt i det fenomenologiske livsverdenintervjuet.

3.1.1 Valg av metode
Valg av metode avhenger av problemstilling, studiens formél, ressurser og forskningserfaring
(Silverman, 2006). Silverman (2010) er kritisk til at forskere ikke vurderer andre former for

kvalitative metoder enn intervjuet.

Jeg vurderte fokusgruppeintervju, men valgte a ikke benytte denne tilneermingen da store
forskjeller 1 sprakferdigheter kunne medfore at informanter trakk seg tilbake. Dermed kunne
viktig informasjon ga tapt. Hvordan andrespriksklasserommets utforming kan pavirke
traumatiserte deltakeres laering, kunne ha veart en annen mulig tilnerming. Men ensket om &
leere mer om hva voksne deltakere selv fortalte om sine erfaringer med krig og vonde
hendelser, og hvordan dette pavirket leeringen deres, brakte meg hele tiden tilbake til Kvale

og Brinkmanns (2009, s. 19) enkle spersmaél: ”(...) hvorfor ikke sperre dem?”

Jeg valgte derfor a gjgre en kvalitativ, fenomenologisk studie, der jeg benyttet et utforskende,

halvstrukturert intervju.

3.2 Logg — et verdifullt verktey

I september 2014 begynte jeg a fore logg over forarbeidet til masteroppgaven. Til da hadde

jeg samlet tanker og ideer 1 ulike notatbeker etter hvilken studiemodul vi holdt p4 med. For
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oversiktens skyld ble dette etter hvert lagt inn pa datafiler. Loggboka, som alltid var med 1
veska, inneholdt tanker og ideer, henvisninger til og tegninger av potensielle teorier, nyttige
og/eller serlig gode ord og uttrykk, hvem jeg hadde kontaktet angaende masteroppgaven, nar
og hvorfor, samt hva jeg holdt pd med da jeg fikk en tanke eller idé. Den fungerte ogsé som
en huskeliste for korte og lange tidsfrister. Loggboka inneholdt ogséd beskrivelser av folelser,
for eksempel gleden over de 27 skriftlige tilbakemeldingene jeg fikk fra lerere 1
voksenopplaringen pi et kurs 1 Geiranger 1 2014. Tilbakemeldingene gav retning for hva jeg

valgte & ikke gjore; nemlig & intervjue lerere om voksne flyktninger, traumer og lering.

Etter hvert okte behovet for en mer systematisk, elektronisk loggfering, og hos Gibbs (2007,
s. 26) fant jeg beskrevet det han kalte forskningsdagbok. Jeg har kalt den loggboken (vedlegg
6). Den elektroniske loggboken ble utvidet til det jeg har kalt 7100 ord. Loggboken bidro til

oversikt og var til stor hjelp 1 analysearbeidet, ikke minst i skrivefasen.

3.3 Utvalget

Utvalget er et sakalt strategisk utvalg, eller bekvemmelighetsutvalg, der intervjupersonene
ble valgt ut fra tilgjengelighet. A benytte bekvemmelighetsutvalg innebzrer ikke & intervjue
hvem som helst for & belyse et gitt forskningstema, men at forskeren tenker kritisk rundt
kriteriene for utvelgelse og hvem utvalget skal besta av (Silverman, 2006). Slike utvalg antas

a kunne framskaffe et rikt og interessant materiale, ifolge Silverman.

Jeg valgte a intervjue introduksjonsdeltakere fordi dette er en gruppe jeg selv arbeider med til
daglig, samtidig bidro det til & avgrense studiens omfang. Utvalget bestér av tolv voksne
flyktninger som deltok eller hadde deltatt i introduksjonsprogrammet etter introduksjonsloven
(2003). Informantene bodde pa Vestlandet og @Dstlandet, og var mellom 26 og 46 ar pa
intervjutidspunktet. Gjennomsnittsalderen var 36,8 ar. Av disse var det sju menn og fem
kvinner. Av de fem kvinnelige informantene hadde to fullfgrt introduksjonsprogrammet,
mens tre fortsatt gikk pa fgrste aret i introduksjonslgpet. En av mennene avsluttet
introduksjonsprogrammet etter noen maneder, én hadde fullfgrt, og fem var fortsatt i

introduksjonslgpet.
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Tabell 1, som er inndelt etter kjgnn, gir en oversikt over noen relevante bakgrunnsvariabler:

Menn Kvinner

Antall deltakere 7 5
Sivilstand

Gift 4 4

Ugift

Skilt 1 1
Alder

18-30 1 0

31-40 5

41-55 2 0
Introduksjonsprogrammet

I introduksjonslgpet 3

Fullfgrt introduksjonslgp 1 2

Avsluttet, ikke fullfgrt 1gp 1 0
Utdanning i hjemlandet

Hgyere utdanning 1 2

Videregaende 3 0

Grunnskole 2 2

Ikke fullfgrt grunnskole 1 1
Spor’ i norskopplaringen

3 0 1

2 5

1 2 1

Informantene utgjorde en heterogen gruppe. Det var forskjeller i kjonn, alder, sivilstatus,
etnisk og religios tilherighet, helse, skolebakgrunn, yrke, botid i Norge, norskferdigheter og
tid 1 introduksjonsprogrammet. Felles kjennetegn var at de fleste snakket minst ett
andresprak, og elleve av de tolv var i arbeid for de flyktet til Norge, de fleste i fulltid. En
hadde vaert hjemmevearende. Samtlige hadde opplevd en eller flere potensielt traumatiserende

hendelser for de ankom Norge.

3 Norskopplaringen er organisert i Spor 1,2 og 3, i sprakferdighetsnivéer fra Al til B2. Tempo og progresjon er
ulik pa de tre sporene. Spor 1: liten eller ingen skolegang. Spor 2: en del skolegang. Spor 3: god
allmennutdanning (Lareplanen, 2012).
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3.4 Datainnsamling

3.4.1 Intervjuguide

Intervjuguiden var semistrukturert, og ble utarbeidet pa grunnlag av problemformulering og
forskningsspersmal. Den besto av hovedtemaene: skole, trivsel og introduksjonsprogram,
traumer og laring, trygghet, leringsforutsetninger, konsentrasjon, krav og forventninger,

sosial stette og mestring.

For a bestemme validiteten av et forskningsinstrument, for eksempel en intervjuguide,
anbefales det & gjore pilotintervjuer (Balaban, 2009). Kvale og Brinkmann (2009)

understreker at dette blant annet gir muligheter til 4 revidere og tilpasse intervjuspersmaélene,

samt gve pa a bruke intervjuguiden. Videre gir halvstrukturerte intervjuspersmal fleksibilitet 1
tilneermingen til den enkelte intervjuperson. Eksempelvis kan uventede uttalelser fra

informanten folges opp med spersmél som ikke star 1 intervjuguiden.

Intervjuguiden ble forst utprevd pé to kolleger. Den ene har utenlandsk opprinnelse, den
andre er nordmann. Deretter ble intervjuguiden testet ut gjennom et preveintervju. Da det
ikke var behov for & gjere vesentlige endringer, ble dette intervjuet innlemmet i
undersgkelsen. Intervjuguiden bidro til & holde fokus pa tema i samtalene, samtidig apnet den

for spontane uttalelser og fortellinger, noe som drev samtalene framover.

3.4.2 Rekruttering

Rekrutteringsmetoden som ble brukt kalles sngballmetoden, ”Kjenner du noen andre som vet
mye om dette?” Patton (1990, s. 182, min oversettelse). Utvalget ble rekruttert gjennom
skoleledere og/eller kolleger pa @st- og Vestlandet. Jeg tok forst kontakt med skoleledere og
ba om hjelp til & finne informanter. En av dem videreformidlet kontakt med to laerere som tok
kontakt med tre informanter. Alle tre takket ja. De andre kontaktpersonene tok jeg direkte
kontakt med pa telefon og/eller epost. Kontaktpersonene forklarte potensielle informanter litt
om studien, og spurte om tillatelse til at jeg kunne kontakte dem dirkete for utfyllende
informasjon og spersmél om deltakelse. Sa langt jeg kjenner til, var det kun én potensiell

informant som trakk seg.

Foarstegangskontakt skjedde pa e-post, telefon/sms, eller ansikt til ansikt. Intervjupersonene
fikk s utdelt eller tilsendt Informasjonsskriv til intervjudeltaker (vedlegg 2) og
Samtykkeerkleering (vedlegg 3) pa e-post. Med unntak av én, som hadde skrevet under
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samtykkeerklaringen sammen med kontaktpersonen, skrev samtlige under 1 forkant av

intervjusamtalen, etter at vi hadde gatt gjennom informasjonsbrevet.

3.4.3 Gjennomfering av intervjuene
Intervjuene ble tatt opp pa digital opptaker, type Olympus, og tok mellom en halv og
halvannen time hver. I tillegg kom tiden som ble brukt til & ga gjennom informasjonsskrivet

og fylle ut et skjema om personlig bakgrunn. Jeg valgte & ikke bruke tolk.

To av intervjusamtalene ble gjennomfert hjemme hos informantene, de ti andre pa et
klasserom eller grupperom pa skolene informantene gikk pé. I forkant av intervjuene gikk jeg
gjennom informasjonsbrevet, forklarte og understreket taushetsplikten min, informerte om
hvordan intervjuet ville foregé, og svarte pa spersmal om studien. Jeg understreket at alle
uttalelse ville bli anonymisert, vektla at svarene ville bidra til at vi fikk ekt kunnskap om
voksne flyktninger i sprakopplaringen, og at dette pa lengre sikt kunne hjelpe andre i
lignende situasjoner. Jeg spurte om tillatelse til & ta opp intervjuene pa band, og om det var
greit at jeg noterte underveis i intervjusamtalen, noe alle sa ja til. For lydopptaket startet, fylte

vi ut skjemaet Personlig bakgrunn (vedlegg 4) sammen.

Etter de fgrste intervjusamtalene introduserte jeg begrepene traumer og lering i forkant av
intervjuene, der jeg fgrst spurte om hvordan de forsto begrepene, for sa a fortelle hva jeg la i
dem. Det var en utfordring a finne en balanse mellom & ikke forklare for mye, for slik a legge

fgringer i svarene, og a forklare nok til at vi fikk en felles forstaelse for hva jeg spurte etter.

Intervjusamtalene inneholdt mye alvor, og mye latter. Latter oppsto flest ganger rundt temaer
som bergrte potensielt traumatiserende hendelser, men ogsa rundt forventninger til leereren,
positiv omtale av seg selv og skolens rolle i lring. For intervjuer var latteren til tider
utfordrende. A gi n@rmere inn pa hvilken betydning latter kan ha, gir utenfor denne
oppgavens rammer. Det bgr likevel nevnes at latter kan minimere en potensielt
traumatiserende hendelse, samtidig som en god porsjon humor er en mestringsstrategi som
kan fungere som en stgtdemper for stressbelastninger (Abel, 2002). Humor og latter kan

skape n@rhet og avstand, dekke over fordommer, angst og vonde fglelser (Nelson, 2008).

Jeg avrundet intervjusamtalene med & sperre om det var noe informantene ensket & legge til,
for sé & takke for samtalen. Etter at bandopptakeren var slétt av, avtalte jeg at de kunne ta

kontakt pd mobil eller e-post dersom det var noe de ensket & snakke om 1 etterkant.
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I etterkant av intervjusamtalene brukte jeg tid til & tenke over og notere ned det som kom inn
under samtalen, noe som ble nyttig 1 analysearbeidet. Dette ble lagt inn i det jeg kalte en
sjekkliste (vedlegg 7). Der noterte jeg tanker, folelser, opplevelser og hendelser for, under og
etter intervjuene. Sjekklista var i kontinuerlig endring fram til det sjette intervjuet. Jeg valgte
da & ga tilbake til de forste fem intervjuene for & supplere sjekklista, for sa a fortsette
analysen av intervjusamtale nummer sju. De tolv sjekklistene bidro til oversikt, og til enkelt &

kunne sammenligne temaer i intervjusamtalene under analysearbeidet.

3.4.4 Metning

Innsamling av data skal ideelt sett forega til det er oppnddd datametning; at det ikke
framkommer ny informasjon om et gitt fenomen. Derfor kan ikke antall personer som skal
intervjues bestemmes pa forhand, ifelge Charmaz (2000). I stedet for begrepet metning,
foreslar Madsbu (2011, s. 28) begrepet pragmatisk metning som mer anvendelig i de relativt
korte tidsrammene en masteroppgave produseres innen. Pragmatisk metning oppstar nér
forskeren opplever og kan argumentere for at det er innhentet nok empirisk materiale til at det

kan benyttes 1 et analysearbeid og til eventuell teoriutvikling.

Det syntes hensiktsmessig & benytte pragmatisk metning. Hovedtemaene hemmeligheter og
sosial stotte var hele tiden 1 bevegelse under analysearbeidet, og det tok relativt lang tid for
jeg opplevde pragmatisk metning. Noe av arsaken var sannsynligvis at de relaterte seg til
flere av de andre temaene. Da jeg valgte & sette strek for analysearbeidet, var det fortsatt sider
ved temaene som hadde vart interessant & g enda mer 1 dybden pa. Disse har jeg samlet 1

punkt 5.10, Veien videre.

3.5 Transkribering, bearbeiding av data

Transkriberingen ble gjort innen to dager etter hver intervjusamtale. I for- og etterkant av
transkriberingen herte jeg gjennom intervjuene. Emosjonelle uttrykk, intonasjon, sterk/svak
stemme, hvisken, pauser og neling, samt notater fra intervjuene ble tatt med 1
transkriberingen for 4 gi en rikere beskrivelse av teksten. Gibbs (2007, s. 14-15) understreker
at opplevelsen av hvordan intervjupersonene uttrykker seg kan gé tapt dersom forskeren
velger & korrigere ordstilling eller dialektord til informanten. Jeg valgte derfor & transkribere
ordrett. For & bli godt kjent med materialet, anbefaler Braun og Clarke (2006) 4 lese gjennom

materialet flere ganger, noe som omfatter fase 1 1 TA. Dette var et verdifullt rad.
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Bruk av sitater fra intervjusamtalene

Feil 1 syntaks og ordstilling i en skriftlig tekst oppleves gjerne som mer framtredende enn i en
muntlig interaksjon mellom mennesker, noe som kan medfere en uetisk stigmatisering av
informantene dersom ordrette intervjutranskripsjoner publiseres, understreker Kvale og
Brinkmann (2009, s. 195). For & ivareta informantenes opplevelse av eget sprak, ble sitatene

som presenteres 1 oppgaven omskrevet, men sd nart opp til den talte teksten som mulig.

99 99

Sméord som “mhm”, ”jah” ble inkludert 1 sitatene som presenteres i oppgaven, for slik &
visualisere flyten 1 samtalene. Noen ganger ble spersmalene inkludert. Dette kan ifolge
Silverman (2010) bidra til at den gjensidige interaksjonen 1 intervjusamtalen kommer fram,
en samtale der begge talerne kontinuerlig analyserer og sammen skaper mening og
produserer kunnskap (Silverman, 2010). Ringdal (2000, s. 430) minner forskeren om & utvise
skjonn, slik at samlet sitatmengde ikke identifiserer intervjupersonene. Dette har jeg forsekt &
ivareta. Noen ganger valgte jeg ogsé a utelate informantenes fiktive navn (se 3.8.1). I sitatene
presentert 1 resultatkapittelet ble intervjuerens spersmal og smaord skrevet i kursiv. Parentes

med tre punktum,; (...) indikerer utelatt tekst, og to punktum uavsluttet tekst eller neling.

3.6 Analyse

Jeg valgte a bruke tematisk analyse (TA), som er ”en metode for & identifisere, analysere og
rapportere monstre (temaer) innen data” (Braun & Clarke, 2006, s. 79, min oversettelse). |
tillegg til Braun og Clarkes artikkel, har det ogsé veart naturlig & benytte litteratur av Kvale

(2001) og Kvale og Brinkmann (2009) 1 analysen av intervjusamtalene.

Fordelene med TA er dens fleksibilitet og at den ikke er bundet opp mot en bestemt teori eller
epistemologi, og dermed forholdsvis enkel & benytte (Braun og Clarke, 2006). De seks fasene
1 TA omfatter & bli kjent med materialet, danne koder, lete etter temaer, vurdere forelopige
temaer, definere og navngi temaene, samt produsere oppgaven. Det er ogsa viktig & vere
konsekvent 1 hvordan TA gjennomfores, siden metoden har stor fleksibilitet, understreker
Braun og Clarke (2006). Samtidig er fasene 1 TA ikke distinkte og lineare, men heller
sirkulaere. Svart forenklet omfatter TA & seke over hele datasettet for & finne gjentatte

menstre som inneholder mening (Braun & Clarke, 2006).

Fase 1, d bli kjent med materialet, omfattet datainnsamling, transkribering og gjentatt lesing —
som utgjer selve grunnfjellet i TA, ble beskrevet 1 punkt 3.5. I fase 2, danne koder, kodet jeg

intervjuene med fargekoder, setning for setning. Det ma nevnes at flere av kodene allerede
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ble dannet under intervjusamtalene. De fleste av de begynnende kodene var deskriptive;
dannet ut fra det informantene sa. Et tilbakevendende spersmal var: “Hva er det informanten
prover a si her?”. Jeg kodet s mange temaer og menstre som mulig, og la vekt pd & fa med
konteksten rundt utsagnene. Dette lettet senere analysearbeid. For oversiktens skyld, laget jeg
en elektronisk kodebok der samtlige koder ble listet, samt tidspunkt, definisjon og bakgrunn

for koden.

Etter 4 ha kodet det tolvte intervjuet, gikk jeg tilbake til det forste intervjuet, for sa a kode
alle intervjuene opp mot samtlige koder. Underveis 1 prosessen oppdaget jeg at flere av

kodene gikk inn i hverandre, og endte til slutt med 127 koder.

Fase 3, lete etter temaer, besto 1 a sortere kodene 1 potensielle temaer, og utvikle overordnede
begreper eller temaer. Disse ble lagt inn 1 en tabell i Word, noe som bidro til & {4 bedre
oversikt over menstre og kombinasjoner av menstre som dannet felles temaer. Datautdragene
var fargekodet. Hver informant hadde en egen farge, noe som bidro til oversikt over hvor
mye, eller lite, en informants utsagn var representert i de ulike kodene. 4 evaluere temaer,
fase 4, kan best beskrives som en raffineringsprosess som besto i en ngye gjennomgang av
samtlige utdrag, for deretter a se pa hele datasettet samlet, mens jeg konstant sammenlignet
temaer og menstre. Jeg valgte 4 bruke tabeller og tankekart der jeg skrev navnet pa kodene,
og organiserte dem etter hvert i ulike temaer. Noen temaer ble slatt sammen til bredere
temaer, for sa igjen & bearbeides, andre ble forkastet fordi de ikke hadde nok stette 1

materialet til & representere et eget tema.

I fase 5 ble de endelige temaene etter hvert definert og navngitt, og jeg kom etter hvert fram
til to hovedtemaer: hemmeligheter og sosial stotte. Hovedtemaet hemmeligheter inneholdt
dimensjonene usynlighet og taushet. Disse hadde undertemaene potensielt traumatiserende
hendelser og tap, og ressurser og styrker. Styrker og ressurser omfattet undertemaene
holdninger og leeringsstrategier. Jeg valgte a knytte temaet ressurser og styrker til
hovedtemaet hemmeligheter for a vise at ogsa styrker og ressurser hos informantene, ikke
bare tap og PTH, utgjorde en hemmelighet. Undertemaet traumeerfaringer og tap rommet
konsekvenser, serlig fysiske og psykiske konsekvenser av informantenes erfaringer av krig
og andre vonde hendelser, og hvordan disse pavirket leeringen deres. Dette undertemaet ble
tillagt stor vekt i oppgaven, da dette var det informantene var mest opptatte av. Av hensyn til
oppgavens rammer har jeg valgt & kun kort presentere det ene av de to undertemaene 1 styrker

og ressurser, nemlig leeringsstrategier.
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Det andre hovedtemaet, sosial stotte omfattet undertemaene vennlighet og forutsigbarhet,
interesse og respekt, og oppfolging og rdd. Disse var knyttet til de ulike relasjonene

informantene inngikk 1, og som utgjorde forhold ved laeringskonteksten som fremmet lering.

I ytterligere bearbeiding av materialet kom jeg etter hvert fram til to begreper, bygd pa de to
hovedtemaene. Det forste temaet, hemmeligheter, inspirerte meg til a utforme en beerer av

hemmeligheter, mens det andre ledet til leeringsfremmende relasjoner

For meg ble det mest naturlig & benytte en beerer av hemmeligheter, og leringsfremmende
relasjoner 1 denne oppgaven, da dette gav en narhet til informantene. En beerer av
hemmeligheter relaterte til innholdet 1 hovedtemaet hemmeligheter. Leeringsfremmende
relasjoner omfattet fire typer relasjoner informantene inngikk i; ni-relasjoner, potensielle né-
relasjoner, for-relasjoner og transnasjonale relasjoner, som alle var tilbydere av hovedtemaet
sosial stotte. Sosial stette avhenger av stettetilbydere, og sarlig leringslederen og hennes
kompetanser ble omtalt som forhold ved laringskonteksten som kunne bedre forutsetningene

for leering. Jeg valgte derfor & vie stor plass til leringslederen og hennes kompetanser.

3.7 Validitet og reliabilitet

Kvale (2001) poengterer at reliabilitet (palitelighet) og validitet (gyldighet) ma ivaretas
gjennom alle stadiene 1 undersekelsen. I kvalitativ forskning henger undersekelsens og
undersgkerens troverdighet sammen, papeker Jacobsen (2000). Palitelighetskravet hviler
blant annet pa det konkrete datamaterialet; pa opptakerutstyr, transkripsjoner og notater, og

pa datamaterialets tilgjengelighet (Fog, 2004).

Undersekelsens interne validitet er knyttet til om de innsamlede dataene har relevans for
studiens mélsettinger, om spersmélene 1 intervjuguiden gir svar pa problemstillingen og om
informantene er riktig kilde til & fa fram informasjon (Kvale, 2001). Forskerens evne til
kritisk refleksjon rundt egen rolle samt egne forutsetninger for & gjennomfoere en studie kan

oke studiens troverdighet (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 486fY).

Validitet er knyttet til studiens metode (Kvale, 2001), og at kildene som benyttes for a
synliggjore funnenes er relevante (Dalland, 2007). Intern gyldighet gker dersom forskeren
sammenligner med andre studier og kritisk gjennomgar resultatene, mens ekstern gyldighet

relateres til hvorvidt resultatene som kommer frem har gyldighet utover selve studien
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(Jacobsen, 2000). Det ber imidlertid utvises varsomhet med & angi gyldighet utover gruppen

som er undersokt.

3.8 Etikk. Potensielle konsekvenser

Prosedyrene for innhenting av informasjon, oppbevaring og lagring av data ble fulgt i
henhold til beskrivelsen i seknaden til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste, NSD

(vedlegg 1).

Potensielle konsekvenser av studien

Silverman (2006., s. 333) viser til Mervasti (2004) som understreker at en studie kan pavirke
deltakerne pa ulike mater, og selv ikke frivillig deltakelse garanterer for at informantene
forstér belastninger deltakelse 1 en studie medfere. Jeg avtalte med en psykiatrisk sykepleier
om beredskap 1 tilfelle det oppsto behov for oppfelging 1 etterkant, noe ingen benyttet seg av.
Jeg kontaktet informantene en til to dager etter intervjuet for a here hvordan det gikk med

dem. Samtlige uttrykte at det gikk bra.

Bie og Skadhauge (2005) papeker at informasjonen kan bidra til gkt kunnskap og forstaelse
om hvordan PTH kan pavirke lering og fungering, men at det ogsa er en fare for at det kan
gke fordommer i majoritetsbefolkningen. Jeg har forsgkt & omtale informantenes erfaringer
med PTH og konsekvensene av disse pa en mate som ivartar den enkelte. Samtidig forsgkte
jeg a lgfte fram at en baerer av hemmeligheter ogsa rommet styrker og ressurser, selv om

dette ikke ble denne oppgavens hovedfokus.

3.8.1 Fiktive navn

For & skape en mer informant-nar framstilling av resultatene, fikk de tolv informantene
fiktive navn. Navnene ble valgt ut fra det jeg opplevde var karakteristika ved den enkelte.
Herrene har fétt navn pa H: Hamza (leve, sterk), Humayd (verdig), Hassan (ren, god),
Humam (heroisk, modig), Hazik (dyktig, intelligent), Hazem (besluttsom) og Harun (styrkens
fjell). Damene har féatt navn pa D: Damali (vakker visjon), Diara (gave), Dounya (verden),

Duaa (benn til Gud) og Dujanah (regn).
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4 Resultater

I dette kapittelet presenteres hovedfunnene fra undersgkelsen. Temaene illustreres med sitater

fra intervjusamtalene og mulige tolkninger.

“Hodet er i hjemlandet, men kroppen er her!”
(Dounya)

Sitatet fra intervjusamtalen med Dounya var beskrivende. Dounya, som hadde bodd flere ar i
Norge, fortalte 4pent om hvordan tidligere traumehendelser og s&rlig bekymringer for
familien 1 hjemlandet medforte at tankene var et annet sted, noe som hemmet laring.
Apenheten og vennligheten informantene meotte meg med, at de uoppfordret fortalte om sine
tap og traumatiske opplevelser, og hadde mange synspunkter pa hva de mente fremmet

lering, fyller meg med dyp takknemlighet.

For & forstd virkningen tap og traumer hadde pd lering, beskrives forst de potensielt
traumatiserende hendelsene og tapene. Videre presenteres funn rundt hvordan traumer

pavirket leering. Deretter ulike forhold ved leringskonteksten som fremmet lering.

4.1 Tap og traumatiske opplevelser

Flere av informantene fortalte 4pent om sin PTSD, om angst og depresjon, og hvordan dette
ikke bare péavirket oppmerksomhet, hukommelse og lering, men selve dagliglivets fungering.
Hukommelses- og konsentrasjonsproblemer var imidlertid noe samtlige informanter fortalte

om.

Alle kom fra land 1 krig og/eller borgerkrig. De fortalte om alvorlige traumeerfaringer, som &
ha blitt eksponert for ded eller trussel om ded, alvorlig skade og & ha vert vitne til unaturlig
ded. Noen ble eksponert for voldshandlinger og andres ded gjennom yrket sitt gjentatte
ganger. En fortalte at han gikk rundt og lette etter en nzr slektning blant mange dede. Flere
satte lavmelt ord péd konsekvenser av a ha blitt kidnappet, holdt i fangenskap, fengslet,
mishandlet og torturert av myndighetene, utsatt for (seksuell) vold, samt ha fatt beskjed om at
nzre familiemedlemmer hadde mistet livet. Informantene fortalte ogséd om & matte forlate
hjem og familie som folge av krig eller borgerkrig, om belastninger etter & ha veert skilt fra

foreldre eller ektefelle i drevis, og om vold i nere relasjoner (for-relasjoner). Traumatiske
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hendelser knyttet til barndom var knyttet til & bli eksponert for ded, trussel om ded og skilt

fra foreldre. De andre eksemplene var erfaringer med PTH 1 ungdom eller voksen alder.

Tap

Tapene som ble identifisert gjennom analysen var tap av:

psykisk og fysisk helse

sgvn (sgvnkvalitet)

tid

sosial stgtte

kognitiv kapasitet familie

tillit til seg selv og andre venner

folelser tilhgrighet

”god oppfgrsel” (uprovoserte tro

sinneutbrudd, verbal aggresjon) studiemuligheter
identitet leeringsmuligheter
sammenheng og mening statustap

forutsigbare rammer

forlighet

materielle tap

rolletap

Mange av tapene ovenfor syntes nert knyttet til redusert leringsutbytte. Serlig én av
informantene fortalte hvordan tapt tillit til seg selv pavirket tankene rundt egen lereevne
negativt en lang periode. Tap av god nattesgvn pavirket konsentrasjon, oppmerksomhet og
hukommelse. Informantene var generelt svert opptatt av tap av tid, og at dette hemmet laring
og progresjon. Dette funnet syntes ikke & vaere direkte knyttet til PTH, men til forhold ved

leeringskonteksten.

4.2 Hvordan traumer kan pavirke lering

I det folgende presenteres resultatene av hvordan informantene opplevde at tap og

traumatiske hendelser pavirket lering.

4.2.1 Negative endringer i kognisjon og felelser

Flere fortalte om negative endringer i tanker og folelser etter traumehendelsene. En av
kvinnene fortalte at hun etter hvert mistet troen pa seg selv og egen laring fordi hun 1 lang tid

etter traumehendelsene var plaget av repeterende tanker som ”jeg kan ikke”. Flere tenkte
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ogsa annerledes om andre. En av mennene smalo da han fortalte at han, etter & ha blitt

kidnappet, hadde mistet tilliten til andre:

”Men den opplevelsen at du ble kidnappet..
Ja, jeg ble kidnappet to ganger. De var (navn pa kidnapperne). Sa jeg kan ikke stole
pa noen.
(Intervjuer, rystet): De var vennene dine?
Ja, selvfglgelig! Vi var sammen pa skolen og.. - vi var venner i mange,
mange ar. (...)Jeg kan ikke..stole pa noen na. Ferdig. Ingenting. Jeg har

ikke noen venner. Jeg har null venner her.”

Han var ikke alene om & ha fatt grundig rokket sin opplevelse av verden som trygg og
forutsigbar. Tapt tillit medferte at flere av informantene i perioder unngikk sosial kontakt, og
dermed muligheter for stotte og leering. Flere uttrykte en tosidighet i behovet for kontakt med
andre. Et eksempel var Humayd, som hadde et sterkt enske om kontakt og narhet, samtidig
som kontakten opplevdes truende. Humayd, som hadde lidd store tap, sa han ikke forsto egne
reaksjoner. Han fortalte blant annet at han var sarlig sensitiv for toneleiet til lerere og

meddeltakere, noe som sannsynligvis pavirket leringsutbyttet hans.

4.2.2 Emosjonenes rolle i leering

Informantene fortalte om en rekke uventede tap av nare og kjaere. Ikke alle var bekreftet
dede, noen ble bare borte. De satte ord pa tap av tilknytning, felelser rundt & ha blitt forlatt og
sorgen over ikke a ha fétt tatt farvel. Det var store variasjoner i hvordan de forklarte tapene.
For enkelte syntes tapene a utgjore en stor tomhet. Eksempelet nedenfor forteller om en dyp

og ensom sorg over foreldre som bare forsvant, en hemmelighet ingen andre visste om:

”Fordi pa 15 ar har jeg ikke hatt noe kontakt, jeg har ikke sett.. mine foreldre, si..jeg

vil ikke snakke om..foreldre.”

Den yngste av informantene, Hassan, fortalte om sorgen over bestevennen som ble drept da
han forsekte & flykte. Han var en av fi som hadde snakket med andre om det vonde. Samtidig
slet han med konsentrasjonen. Resultatene indikerte at emosjoner, sarlig sorg, kan ha stor

betydning for skolefungering og lering.
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4.2.3 Endring i fysiologisk aktivering

Enkelte reagerte med verbal aggresjon og sinneutbrudd, lenge etter traumehendelsene. Etter

et uprovosert utbrudd betydde det mye a bli mett med forstaelse av saksbehandleren pd NAV:

”Selv om jeg var veldig aggressiv og frekk (...). Hun sa noe, og sa sa jeg plutselig:

”Hvorfor sier du sant? Hva er problemet ditt?”” Men hun var kjempesnill og

hyggelig.”

Informanten var en av flere som syntes & ha mistet sin grunnleggende tillit til verden. Det er
mulig & tenke at méten informanten ble mett pa, bidro til ny og viktig leering, langt utover

spréklering. I motsetning til for, fikk han vondt i kroppen nér han ble sint.

A dempe fysiologisk aktivering krevde energi, noe som sannsynligvis hemmet
leringsutbyttet. En var plaget av kroppslig uro, dette gjorde det vanskelig 4 sitte stille i
klasserommet. En annen fortalte om indre uro samt hey sensitivitet for uventede hendelser og
lyder. En hoy stemme eller at noen banket pa klasseromdera, utleste stress. P4 sparsmal om

han folte seg trygge pd skolen, svarte informanten lavt:

“Hvis jeg skal vaere @rlig med deg...Jeg har to motsatte svar til deg. Jeg fgler meg

helt trygg...Men hvis noen banker pa dera akkurat na, telefonen ringer...Sa blir

jegstressa med én gang!”

Informantene understreket generelt at trygghet var en viktig forutsetning lering, selv om

enkelte svarte at trygghet ikke var viktig, da de var trygge 1 Norge.

4.2.4 ”Det kommer automatisk”

Flere fortalte om tilbakevendende, ufrivillige og patrengende minner om hendelsen(e).
Gjenopplevelsene bar med seg sterke folelser beskrevet som skrekk, frykt, angst og tristhet.
En av kvinnene som hadde mottatt hjelp fra psykolog, fortalte at hun hadde det mye bedre

enn for. Symptomlindringen fikk stor betydning for konsentrasjon og lering:

”Det kommer, det kommer automatisk, eh, jeg kan ikke kontrollere det. Men na er det
litt bedre. Kanskje jeg kan si mye bedre enn for, jah. Na klarer jeg & konsentrere meg,

men jeg kan bli borte noen fa minutter, men sé klarer jeg & komme 1 gang veldig fort.”
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Dremmer og mareritt relatert til en traumatiserende hendelse medforte ofte en stor tristhet 1
etterkant. En fortalte at han bravaknet fordi han dremte at familien i hjemlandet sultet i hjel.
Forst nar han kom pé skolen og mette vennen sin, folte han seg normal igjen, sa han — og

smalo. Dette pavirket konsentrasjon og laering (i) dagen(e) etterpa:

”Noen ganger vakner jeg bratt. Fordi familien min kommer til meg 1 dremme.
Forferdelige dremmer, noen ganger. Ja...Jeg drammer noen ganger at familien min
vil sulte 1 hjel. Men nér jeg kommer til skolen og meter vennen min, sé blir jeg

normal!
Klarer du a.. konsentrere deg da?
Nei!”

Konsentrasjonsproblemene ble oftest knyttet til mareritt og sevnforstyrrelser. Bekymring for
framtid eller for familien 1 hjemlandet forarsaket innsovningsproblemer, noe som ofte

hemmet oppmerksomhet og skoleprestasjoner.

4.2.5 Unngéielse som mestringsstrategi

Flere informanter prevde 4 unngd plagsomme minner og tanker om hendelsene fordi fokus pé
fortiden hemmet konsentrasjon og lering. Et heyt aktivitetsniva pa fritida; engasjement i
menigheter og idrettslag, bidro til & glemme det vonde. I Haziks kultur var det adekvat

traumehéndtering 4 glemme det som 14 bak, og fokusere pa framtida. Han smalo og sa:
” Jeg prover & glemme..situasjonen, — for-situasjonen min.”

Hazik ensket ikke & snakke sa mye om sine traumatiske opplevelser fordi han fryktet dette
kunne hindre tilgang til arbeidslivet. En annen, som ble utsatt for grov tortur i hjemlandet,

forsgkte ogsa & glemme, men opplevde det umulig:
”Jeg praver & ikke tenke.. Tenker ikke pé..det (...) Noen ting kan du ikke glemme.”

Ytre pdminnere om tidligere traumehendelser, for eksempel en s@regen ansiktsform, krollete
har, svart skjegg, mennesker 1 uniform, lydlese biler eller barn 1 en viss alder, var en
folelsesmessig pakjenning, noe som fikk negative konsekvenser for leringsutbyttet. Menn
med svart skjegg fantes det mange av pa norskkurs, fortalte informanten, som reagerte bade

fysisk og psykisk:
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”Ja, fordi det finnes mange av dem der. Men det blir litt vanskelig fordi jeg blir
kjempevéken, jeg blir stressa, og s magen og alt, ja, ja. (...) Jeg er hele tida sann

vaken (...). Men vondt og sénn, det har jeg hele tida.”

En maéte & unngd traumepaminnere pa, var tilbaketrekking, noe som medferte tap av
undervisning, som igjen fikk betydning for leering og progresjon. Tilbaketrekking over tid ble
beskrevet som en lite hensiktsmessig mestringsstrategi, men noen ganger nedvendig.
Informanten, som omtalte seg selv som svart sosial for traumehendelsene rammet, mestret
pakjenningene ved & ga ut av skoleomradet i friminuttene, for sa & komme tilbake nar timen

begynte:

”Da vi var pa skolen — sa gikk jeg bare ut. Jeg ville ikke vite om noen var fra

hjemlandet, jeg ville ikke here om det! (...) Selv om det var vinter — jeg bare gikk ut.”

Enkelte temaer 1 undervisningen utgjorde en stor pakjenning fordi det vekket minner, tanker
eller folelser om det de hele tiden forsekte & glemme. Temaer som hemmet konsentrasjon og
prestasjoner var for eksempel eksamensoppgaver som: ”’Snakk sammen om familie”, ”Skriv
et brev til en venn” eller ”Skriv og fortell om Norge”. En sa at det var en stor belastning 4 ove
til muntlig norskpreve nar temaet var familie. Informanten ble skilt fra nere omsorgspersoner

som tendring, en sorg han bar med seg inn 1 leringskonteksten.

Eksamensrelaterte temaer kan slik uintendert opptre som sorgutlasende stimuli 1
klasserommet. Enkelte hadde grétt nér de presenterte temaer som hjemlandet for klassa.
Samtidig opplevdes det godt & fa dele sorgen i1 trygge rammer. En av informantene uttrykte at

slike timer ”dpnet hodet for leering” 1 etterkant.

A unngi eksamensrelaterte temaer var ikke et alternativ for Dounya. Men det gjorde vondt &

bli bedt om 4 skrive om et krigsherjet hjemland:

“Eller nér leereren sier: ”Skriv om hjemlandet ditt”, og det blir vondt, - hva skal jeg
skrive? Skal jeg skrive om krigen n4, eller for nér vi var veldig glade, og det var fred
og sant? (...)S4 vi bare sitter der: Hva skal vi skrive? - Eller nér de sier: ”’Skriv om
utdanningssystemet i ditt land”. Nar? Fer, n4? Hva skal jeg skrive? Og det blir litt
sann...vondt, at du mé huske hva som var for, og du ma sammenligne med det som er

her. Eller ”Sammenligne Norge med ditt land..”
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Hazem hadde valgt a lese slike utfordringer ved a skrive om hjemlandet slik det var for

krigen. Han dro pusten og skalv litt da han sa:
”Jeg skriver om for krigen.. — ikke om krig. Ja. - Om for krigen.”

Noen temaer var det imidlertid leererne som syntes & unnga, ikke informantene. Flere ensket
at leereren tok opp temaet krig, men understreket at de ikke ensket diskusjon om dette i
klassa. Onsket var spesifikt knyttet til & leere ord og setninger som kunne hjelpe dem til &
kommunisere om situasjonen 1 hjemlandet utenfor klasserommet, for eksempel pa jobb. De
uttrykte et klart enske om & dele noe av det de hadde opplevd med nordmenn. En av de
ivrigste malbearerne for dette var Hazem. Etter & ha snakket om hvor tungt temaer knyttet til

et krigsherjet hjemland var, ble jeg sa overrasket over innspillet at jeg spurte:

“Forstar jeg riktig nar du sier det er ok at lereren laerer deg ord om krig.. eh, slik at du
kan kommunisere med andre i Norge — hvis noen sper deg pa jobb. "Hvordan er det 1

hjemlandet ditt?”

Hazem responderte flere ganger underveis i spersmalet med jah. Han ensket a dele med
andre det som opptok tankene og folelsene hans, nemlig situasjonen 1 hjemlandet. Okt

ordforrdd kan gi tilgang til sosial stette, som igjen kan fremme spréklaering.

4.2.6 Smerter, angst og depresjon

Flere informanter hadde konstante smerter 1 kroppen etter & ha overlevd tortur. Smerter 1
skuldre, nakke og rygg, gjorde det ekstra vanskelig a sitte og/eller std. De var ogsa plaget av
sterk og uforutsigbar hodepine, akutte magesmerter samt hoyt blodtrykk. Andre fortalte om
diffuse smerter 1 kroppen. Samtlige gav uttrykk for at dette hemmet leringsutbytte og

prestasjoner.

Enkelte hadde vert dypt deprimerte etter at de ankom Norge, og angst og depresjon bidro til
utsatt start pa norskopplaringen. De uttrykte sorg over tap av tid, men ogsa over tapt lering
og sakte(re) progresjon. Arsaken til depresjonen forbandt de med traumeerfaringer bade for
og etter ankomst. En relaterte det til stressbelastninger under og etter flukt. Nedsatt
oppmerksomhet og konsentrasjon ble beskrevet som pinlig, og utgjorde en ekstra belastning i
leresituasjonen. Noen fortalte at de i perioder sov dggnet rundt, andre fortalte at de var
irriterte og sinte. En av informantene beskrev med lav stemme at depresjonen var som en

folelse av a vaere uten hap, hdp-lgs, og at vedkommende gnsket a avslutte livet. Dattera ble
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beskrevet som et lys i mgrke som gav hap. Héapet bar i seg et lgfte om en framtid, og bidro til
tilheling. Flere av informantene vektla fokus pa framtid som et viktig redskap for

traumehandtering, og gnsket at temaet fikk stgrre plass i undervisningen.

Noen av informantene som hadde mottatt psykologhjelp, mente det hadde bidratt til & fremme
leeringsforutsetningene deres. De understreket imidlertid at sykmelding, eller leerere som lot
dem fa gd hjem eller vaere hjemme 1 dagevis, bidro til at de ble darligere. Depresjonen var
ingen forkjelelse der det hjalp & holde senga, og alenetid hjemme bidro ikke til tilfriskning,

tvert imot gkte depresjonsfolelsen:

”Min erfaring er at nar man har stress, ma man vere ute, ikke sitte hjemme, nei, ikke
ta imot sykemelding fra.. psykolog eller fastlege. A vare hjemme gjor deg verre.
Fordi du er ikke forkjelet. Det er ikke slik at dersom du holder senga, s blir du bedre.

Du blir verre!”

Eksempelet synliggjor at lerere som uttrykker forventninger om at deltakeren meter opp, og
som ikke sender en deprimert deltaker hjem, gker muligheter for tilheling og leering. Tre av
informantene hadde fatt tilrettelagt undervisningstilbudet i en periode i form av egne grupper

og/eller eneundervisning, noe de mente bekreftet at de var syke og/eller annerledes.

4.2.7 En drem om en konsentrasjonsmedisin

Nedsatt hukommelse og konsentrasjon rammet ikke bare spraklering, det omfattet ogsa

problemer med a huske dagligdagse hendelser:

”De tankene om for, de kommer hele tiden foran meg, som — helt som et bilde.
Jeg..glemmer hva jeg har spist i dag, men jeg glemmer ikke hva som skjedde for ti &r
siden — jeg vet ikke hvorfor det er sénn! Mhm. Jeg ensker at forskerne skal finne en sann

medisin.. En konsentrasjonsmedisin? Jah!”

4.2.8 Hvor lenge pavirkes leereforutsetningene?

Samtlige fortalte om konsentrasjonsproblemer, men det varierte fra person til person, og ofte
fra dag til dag. Det var drevis siden traumehendelsene, men konsentrasjonsproblemene hadde

vart ’til na”:

”Til na! Jeg kan ikkje konsentrere meg om mange ting. Jeg prover a holde hodet sann

vakent, men det gar bare ikke.”
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”Hele tiden! Konsentrasjon er mitt problem - som kanskje stopper meg pa en mate.”

Sitatene ovenfor var to av mange eksempler der informantene relaterte traumehendelser for ar

tilbake med konsentrasjonsvansker.

4.2.9 Oppsummering

Informantenes erfaringer med tap og PTH ble beskrevet som belastende og skremmende
opplevelser som forstyrret konsentrasjon og lering i ulik grad. Enkelte hadde tapt
forstillingen om at verden var trygg og forutsigbar, noe som fikk negative konsekvenser for
leering og skolefungering. Tilbakevendende, ufrivillige og patrengende minner bar i seg
sterke emosjoner som opprettholdt stressbelastningene for flere av informantene. De fleste,
men ikke alle, opplevde sgvnvansker, noe som reduserte konsentrasjonen. Unngéelse av
tanker, personer og eksamensrelaterte temaer, samt tilbaketrekking fra meddeltakere, var
strategier flere benyttet for a mestre skoledagen. Negative endringer i tanker og fglelser om
seg selv og andre, forhgyet aktivering som fglge av sensitivitet for lyder, aggresjon og sinne,
angst og depresjon samt fysiske plager, forstyrret konsentrasjonen, oppmerksomhet og
hukommelse. Dette fikk negative konsekvenser for leringsutbytte og prestasjoner. Flere
sgrget over nedsatt leringskapasitet. Resultatene i studien viste en sterk tendens til at
traumehendelser som skjedde for flere ar siden fortsatt pavirket informantenes lering og
skolefungering. Kunnskap om dette bgr innga i leereres kompetanse om hvordan PTH kan

pavirke lering og skolefungering.

4.3 Hvordan laeringskonteksten pavirker leering

Jeg har valgt a utvide begrepet leringskontekst (se punkt 1.4) til & omfatte mer enn det som
skjer i klasserommet. Informantene uttrykte et sterkt gnske om a bli aktive deltakere i norsk
samfunnsliv. De framsto som svart motiverte til a leere norsk, noe som i seg selv kan vare en

suksessfaktor for deltakelse og integrering.

4.3.1 Norskopplaering

En viktig arena for spraklaring var introduksjonsprogrammet, der norskopplearing utgjorde
stgrsteparten av kvalifiseringen. Flere av informantene gnsket imidlertid et mer praktisk rettet
introduksjonslgp; en kombinasjon av skole og sprak- eller arbeidspraksis. Hazem og
Douyana hadde, i likhet med de fleste av informantene, gode erfaringer med a laere et

andresprak gjennom yrket sitt etter at de ble voksne. Douyana sa:
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”Det beste for meg er jobb. Der lerer jeg mye.”

Hazem understreket at det var gjennom a snakke, ikke lese og skrive, at han hadde lert et

andresprak flytende pa to ar.

Kun to av informantene fortalte at de hadde erfaring med sprik- og arbeidspraksis i
introduksjonslepet. Begge understreket at praksisperioden utvidet ordforrdd og nettverk. Den

ene fikk tilbud om deltidsstilling.

For informantene 1 denne studien besto introduksjonsprogrammet forst og fremst av
norskopplaring 1 klasserommet. Det var stor enighet om at lange skoledager og serlig timer
uten laerer pa slutten av dagen, sakalt egentid eller selvstudium, opplevdes som bortkastet og
meningslest. Flere uttrykte frustrasjon over at flyktningtjenesten vektla kvantitet foran
kvalitet; at antall timer de oppholdt seg pa skolen var viktigere enn timenes innhold. Egentid
fremmet ikke sprakferdigheter. Informantene var samstemmige 1 at selv den mest
leeringsmotiverte var for sliten til & jobbe med norskfaget pa slutten av en lang skoledag.
Elleve av tolv opplevde at ogsa dagsformen begrenset leringsutbyttet. Samtlige uttrykte at

skolen var en viktig l&ringsarena, om enn med et lite forbehold:

”Du kan lere pa skolen, men det er helt annet nér du er utenfor skolen, det er helt

annet sprak — gatesprak (...). Skole hjelper, men det er ikke s mye.”

Skolens fremste aktivum var ifelge informantene grammatikkundervisning. Grammatikk
matte og burde de laere pa skolen. Dette var noe de ikke laerte pd jobb. Pa jobb, derimot, lerte
de & snakke spriket. Laeringsgleden 1 forhold til sprakets ulike strukturer var imidlertid
varierende. Av enkelte ble grammatikkundervisningen beskrevet som et kjedelig, men
nedvendig onde. En av kvinnene understreket at skole selvsagt var viktig, men bare

grammatikken:

”Hvis jeg finner en jobb med bra lenn, vil jeg ikke studere, fordi jeg skal lare norsk

giennom folk! Ikke pd skolen! Skole er veldig viktig, - men bare grammatikken.”

Arbeidets betydning gikk igjen i samtlige intervjusamtaler. Isolasjon og manglende aktivitet,
serlig arbeidsledighet, ble beskrevet som s@rlig belastende. En av mennene, som hadde

opplevd tilbakevendende depresjoner etter flere traumatiske hendelser, opplevde at a bli
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avvist pa arbeidsmarkedet forverret depresjonen. Han smalo da han fortalte at fra & ha trodd

at alle nordmenn var engler, hadde mgtet med arbeidsmarkedet justert dette bildet:

”Og na tror jeg ikke lenger pa nordmenn. (...) Fgrst trodde jeg at alle nordmenn var
engler. Men na — nei! Dessverre..nei.. Noen, selvfglgelig, men.. Fordi jeg ser hvordan
de behandler oss, nar vi sgker pa en stilling. Jeg opplevde det selv. Sa..jeg har blitt litt

verre.”

4.3.2 Tidlig kartlegging — en suksessfaktor for laering (?)

Kartlegging av skolebakgrunn, utdanning og sprakkunnskaper i forkant av plassering ble
tillagt stor betydning for l&ringsutbytte og progresjon. Flere tok opp utfordringer rundt
klassesammensetning, noe de relaterte til darlig eller mangelfull kartlegging. De understreket
at klasser sammensatt av deltakere med hgyere utdanning og deltakere med lite
skolebakgrunn, ogsa medfgrte tap av tid for samtlige. Manglende allmennkunnskaper og
dybdeforstaelse ble omtalt som en av de verste tidskonsumentene. Det vanskeligste var, sa
informanten, at deltakere med liten skolebakgrunn manglet allmennkunnskaper, og at
samvittighetsfulle leerere brukte store deler av undervisningen pa a forklare vanlige begreper.

Informanten brukte begrepet tropisk som eksempel:

”Men et ord..nér..lereren forklarer noe basic, som for eksempel tropisk ver, - hvis du
har studert, sa vil du kjenne til dette pa en eller annen mate. Men de som ikke har
barneskole eller ikke har noen utdanning, de vil ikke forsta. Da vil lereren ga tilbake
til denne tingen, og hun vil forklare hva tropisk betyr, og hun vil matte vise oss kartet,

hun ma forklare. Jeg synes at det kaster bort tiden var.”

Det var gjennomgéaende informanter med videregéende eller hgyere utdanning som
understreket at nivainndeling og klassesammensetning hadde stor betydning for

leringsutbyttet i andrespraksklasserommet.

4.3.3 Psykologisk hjelp

Resultatene gav stotte for at de som hadde hatt behov for og mottatt psykologisk hjelp,
benyttet ulike teknikker for & konsentrere seg, hadde verktey for & “komme tilbake i
klasserommet”, kjente til ulike avslapningsteknikker og hadde kunnskap om god

sevnhygiene. Noen gav uttrykk for at de konsentrerte seg bedre enn for, og ble etter hvert 1
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stand til & begynne pa norskkurs. Det er rimelig & anta at hjelpen pavirket leringsresultatene

positivt.

4.3.4 Informantenes enskeliste

Flere uttrykte enske om undervisning i konsentrasjonsteknikker og sevnhygiene. Noen gnsket
ogsa undervisning i forventede reaksjoner og ettervirkninger etter 4 ha opplevd PTH, og
hvordan dette kunne pavirke fysisk og psykisk helse, s®rlig konsentrasjon og lering. A bli
mett med forstaelse, men ogsa selv a forsta, var viktig. Flere uttrykte usikkerhet og
manglende forstielse for egne reaksjoner etter traumehendelsen(e). De ensket helst
undervisning om temaene 1 plenum, men enkelte ensket ogsa at dette ble tatt opp 1

deltakersamtalene.

Analysen gav ogsa stette for at enkelte kunne ha profitert pa undervisning 1 hvordan PTH kan
pavirke relasjoner, samt hvordan en kan innhente sosial stette pa en god mate. Informantene
understreket at undervisning om temaene nevnt ovenfor, forutsatte at privatlivet ikke ble
trukket inn. De fleste, men ikke alle, var tydelige pé at de generelt ikke ensket en
sammenblanding av privatliv og ”skoleliv”. Ingen syntes & ha erfaring med at lerere hadde

tatt opp temaene de ensket undervisning i.

4.3.5 Leringsstrategier

Informantene hadde en rekke leringsstrategier, for eksempel snakke/samtale, lese, lytte og
gruppearbeid. Fem pleide a pugge norsk daglig. De fleste hadde snakke/samtale som
foretrukken strategi, og ti av tolv hadde hatt innhenting av sosial statte som en viktig

leeringsstrategi siden de var barn.

Tapt tillit til andre (se ) medforte at flere ikke var 1 stand til & benytte seg av denne
strategien lengre. Flere uttrykte en ambivalens 1 & ha innhenting av sosial steatte som
leringsstrategi og det & ikke lengre vere 1 stand til & ha serlig kontakt med andre. Andre
uttrykte frustrasjon over at introduksjonslegpet kun besto av skole, ikke sprik- eller
arbeidspraksis, noe de mente bidro til at de ikke fikk brukt sin fremste leeringsstrategi;

snakke/samtale. To setninger om communicative confidence og interactional feedback her!

Leaeringsstrategiene er framstilt 1 figuren under, og viser noe av informantenes ressurser og

styrker:
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Figur 1: Leringsstrategier
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4.3.6 Leringsfremmende relasjoner

Laringsfremmende relasjoner omfattet fire typer relasjoner: etablerte relasjoner (na-
relasjoner), relasjoner informantene var i ferd med & etablere (potensielle na-relasjoner),
relasjoner de hadde inngatt i som barn (fer-relasjoner), og kontakten migrantene hadde med
familie, slekt og/eller venner 1 land utenfor Norge (transnasjonale relasjoner). Hovedtemaet
sosial stotte var en red trad i disse relasjonene, som, selv om de kunne ha varierende

tilgjengelighet, var viktige faktorer for leering.

Tilgang til leeringsfremmende relasjoner
Harun var en av flere informanter som hadde opplevd alvorlige menneskerettighetsovergrep 1
hjemlandet. Han satte ord pa hvor godt det var & fa tilgang til arenaer der han ble mott som en

verdifull samtalepartner av nordmenn, og oppsummerte:

”Jeg kjenner dere nordmenn mhm. Det foles at dere er veldig snille. (...) Hvis man

"’

liker noen, da vil man snakke med dem

Humayds opplevelser sto i skarp kontrast til Haruns erfaringer med a vere en verdifull
samtalepartner. Til tross for gjentatte forsgk pa a etablere kontakt med nordmenn, ble

Humayd avvist:
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”Jeg har..ingen venner her 1 Norge. Det er litt vanskelig & fa..en venn. Jeg vet ikke
hvorfor. For eksempel nar jeg flyttet inn her. De forste dagene meotte jeg andre som

"9

bor her. Jeg sa: ”Hei, god mor'n”...De sa...ingenting

Potensielle ni-relasjoner

Potensielle né-relasjoner var personer informantene var i ferd med 4 etablere en relasjon til,
og som fremmet lering, serlig gjennom interesse og respekt for informantene. Dette var
mennesker de matte utenfor skolen, gjerne pa samlinger i regi av frivillige organisasjoner
som Rede Kors eller pa sprakkafé pa biblioteket, samt naboer og medpassasjerer pa bussen.
Potensielle né-relasjoners betydning for leering ble ogsé knyttet til innhenting av sosial stotte,
som var en viktig leeringsstrategi for de fleste informantene. Dette gav muligheter til & gve
muntlig norsk. Et overraskende funn var den store betydningen enkelte av disse noe tilfeldige
metene med nordmenn syntes 4 ha for tilheling etter traumer. Et gjennomgangstema 1
intervjusamtalen med for eksempel Harun, var hvordan metet med vennlige nordmenn ikke
bare bidro til motivasjon i spraklaringen, men ogsa til en helingsprosess etter & ha overlevd
grov tortur. Disse korte, ofte tilfeldige meotene syntes slik & gi nye leringserfaringer om at

verden kanskje kunne bli et trygt og forutsigbart sted igjen.

For-relasjoner

For-relasjoner omfattet leeringsrelasjoner 1 den enkeltes barndom som hadde betydning for
informantenes andresprakslaering som voksne. Eksempelvis preget erfaring med tidligere
barneskolelerere informantenes tiltro til egen lering samt forventninger til voksenlerere i
Norge. Flere fortalte om lerere som ikke bare var gode formidlere, men som ogsa stettet og
gav konkrete rdd om leeringsstrategier. De fleste, men ikke alle, trivdes pé skolen i
hjemlandet. Damali fortalte at hun, etter at lereren hennes pa barneskolen brétt tok tak i haret
hennes bakfra og slo ansiktet hennes ned i pulten s& blodet rant, fortsatt var redd for & svare
feil, seerlig 1 skriftlige oppgaver. Til tider hadde hun vansker med 4 starte en ny oppgave. Hun

smalo, skalv litt, da hun sa:

”Jeg tenker at leereren mé vaere snill. Men gjor jeg feil, blir jeg redd — nd. Leareren
min er snill, og gjor ikke noe sdnt. Men jeg er stresset og redd. — Nar lareren er snill,

kan man lere bedre.”

Likevel elsket Damali & g& pa norskkurs. Hun understreket at norsklaererne kjente nok til

historien hennes til & forsta at hun i perioder hadde konsentrasjonsproblemer. Samtidig
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uttrykte hun bekymring for hva lareren tenkte om konsentrasjonsproblemene hennes; om hun

ble oppfattet som lat. Dette var en bekymring Damali delte med flere informanter.

Transnasjonale relasjoner

Transnasjonale relasjoner var kontakten intervjupersonene hadde med familie, slekt og/eller
venner 1 hjemlandet eller andre land, og som pévirket leeringen deres. Stetten var preget av
oppfelging og rdd, og motivasjon for leering hadde slik sine rotter langt utenfor
klasserommet. Den transnasjonale kontakten hadde imidlertid flere ansikter. P4 den ene siden
representerte den det jeg har kalt utenfor-problemene. Dette var belastninger utenfor
klasserommet som pévirket konsentrasjon og laring, men som informantene bar med seg inn
1 andrespraksklasserommet. Serlig kontakten med mor, eller mangel pa kontakt med mor; fra
en dyp bekymring for hennes ve og vel, til hjelpelashet nér mor grét pa telefonen, forstyrret

konsentrasjon og lering.

P& den andre siden hadde familien, s&rlig mor, en viktig rolle 1 oppfelging av informantenes
spraklaering. Med en snittalder pa 37 ar, fortalte informantene - oftest leende - om hvor viktig
denne oppfelgingen var. For eksempel fikk Duaa instruksjoner av moren pa telefon om ulike
leeringsstrategier for & bedre norskprogresjonen, eksempelvis uttaletrening der hun ble
instruert til & sté foran speilet og snakke til seg selv. Hassan, som var helt alene i Norge,

begynte a le da han fortalte om familien som alltid spurte ham ut om skolen:
”Sa familien har litt kontroll?

Ja, for de har ikke utdanning, familien min. De vet ingenting om..utdanning. Men de

spgr meg: “Har du gatt pa skolen?”
Er det viktig for deg, at de spgr?

Ja!”

Né-relasjoner

Na-relasjoner var personer i1 deltakernes etablerte nettverk som fremmet lering. Stetten var
preget av vennlighet, respekt, interesse og forstaelse for informanten. Meddeltakere,
saksbehandlere 1 NAV, programrédgivere, flyktningkonsulenter og psykologer, men sarlig
leeringslederen, hadde betydning for leringsutfallet. Laringslederen og hennes kompetanser

var den viktigste leeringsfremmende na-relasjonen. Dette presenteres naermere i punkt 4.4.1.
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4.3.7 Oppsummerende figur

De ulike leeringsrelasjonene; na-relasjoner, potensielle na-relasjoner, for-relasjoner og
transnasjonale relasjoner er framstilt i Figur 2. Figur 2 er ikke uttgmmende. En rekke andre
aspekter ved lering hadde betydning for leringsutfallet, men figuren kan bidra til en oversikt
over de viktigste suksessfaktorene som ble identifisert gjennom analysen av

intervjusamtalene.

Figur 2: Leringsfremmende relasjoner
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4.4 Skolens og leringslederens kompetanser

Jeg identifiserte fem typer kompetanser i skolen som ifglge informantene ville bidra til
leering: relasjonskompetanse, henvisnings- og rddgivningskompetanse, kulturkompetanse,

flyktningkompetanse og kompetanse om hvordan traumehendelser kan pavirke laring.
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Samtlige inneholdt ulike former for stotte, eller hadde potensiale til dette, en stotte
informantene opplevdes betydningsfullt for leering og skolefungering. Kompetansene som

presenteres, vektlegges 1 samsvar med hva informantene la vekt pa.

Jeg har valgt & benytte begrepet leringsleder for & understreke informantenes enske om en
tydelig og forutsigbar leder for leering i klasserommet. Tolv intervjusamtaler gav ikke
grunnlag for & generalisere, men analysen viste en klar tendens: leringslederen og hennes

kompetanser framsto som en av de viktigste suksessfaktorene for lering.

Jeg har valgt & belyse noen fa, men viktige sider ved laringslederen. Punktene nedenfor
tegner et bilde som minner om supermann, eller superlerer. Eksemplene er imidlertid hentet

fra tolv informanter, som til sammen hadde hatt mer enn 20 lerere.

4.4.1 Leringslederens relasjonskompetanse

Leringslederens relasjonskompetanse rommet en relasjonell og en strukturell side som begge
fremmet leering. Leringslederens relasjonelle side omfattet blant annet maten hun mgtte
deltakerne pa, og sarlig det non-verbale spraket hennes var viktig for fgrsteinntrykket. Maten
deltakerne ble mgtt pa ble beskrevet som viktigere enn lerernes fagspesifikke kompetanse.
Vennlighet, evne til a bygge tillitsrelasjoner og a skape dialog var viktige sider ved lererens

relasjonsledelse.

Forsteinntrykket. En suksessfaktor
Forsteinntrykket av laereren var avgjerende. Lareren hadde makt til & gjore livet bedre, eller
darligere for den enkelte, serlig for de som var deprimerte, sa informanten. Han smélo da han

sa at dersom fersteinntrykket av leereren var darlig, ble livet darlig:

”Det er kjempeviktig for de som har..depresjon. Kjempeviktig hvis du er lerer, og du
har en nyankommet fra et annet land. Leareren er den forste du meter. Det er sveert
viktig. Fordi det skal ha inntrykk. Hvis du fér et dérlig inntrykk — sarlig vi som
er..eh..paranoid. Hvis fersteinntrykket er darlig, da blir livet darlig!”

Informanten hadde smertefullt erfart at PTSD blant annet medferte okt sensitivitet for
omgivelsene, og at et darlig fersteinntrykk hadde store konsekvenser; livet ble darlig. Det er

grunn til 4 tenke at dette hadde negative konsekvenser for leering og motivasjon til lering.
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Vennlighet, tillit og kommunikasjon som suksessfaktorer for leering

I intervjusamtalene ble det gitt en rekke eksempler pa hvordan ulike leringsledere utovde sin
relasjonskompetanse. En av informantene, Hamza, loftet fram vennligheten laererne meotte
ham med. I intervjusamtalene framsto Hamza som en person som ikke brukte store ord, men
han grep til superlativer da han beskrev to faglig dyktige leerere med bred kompetanse, gode

pa a bygge relasjoner. Han oppsummerte:

”Sé jeg merket at de to smilte hele tida og tullet med oss, og.. Det var fantastisk for

2

meg

Hamza var en overlever etter menneskerettighetsovergrep. Eksempelet ovenfor illustrerer
hvor viktig leereres kunnskap om vennlighet er i mote med overlevere etter traumer. At det
var viktig a bli mett med vennlighet, var noe samtlige informanter understreket. Diara, som
hadde fatt innvilget opphold gjennom familiegjenforening, fortalte forneyd om et hoyt
aktivitetsniva i timene. | kombinasjon med vennlighet, bidro dette til & glemme problemene

for en stund:

”De gir oss mye a vare opptatte med, de underholder oss; ukas sang, - det er sa
mange ting der. Og det er s& mange ting der som oppmuntrer oss; maten lererne

meter oss pd, de er svert vennlige, de er veldig imgtekommende, s& du glemmer.”

En av mennene fortalte at gleden over & kommunisere med flinke og snille lerere, bidro til at

han kom seg ut av senga om morgenen, til tross for konstante smerter i kroppen.

En annen side ved relasjonslederen var hennes evne til & skape tillit og god kommunikasjon.
Hazik understreket hvor viktig det var med god kommunikasjon og en vennlig tone 1
klasserommet var for lering. Dersom kommunikasjonen ikke var god, og tonen var uvennlig,
fikk det ham til & huske historien sin, noe han ensket & glemme. Men, sa han, dersom tonen
var god, hadde han ikke tid til 4 tenke pd det vonde som hadde skjedd. Videre uttrykte de
fleste informantene at god kontakt og gjensidig tillit var viktig for leering. For enkelte tok det

imidlertid lang tid & etablere et tillitsforhold til lareren.

Viktige kvaliteter ved leringslederen, var ogsa preget av erfaringer med laererne i hjemlandet
(se for-relasjoner). Som flere andre, beskrev Humam frykten for straff fra barneskolelereren
som viktig for lering. For at han skulle gi alt pd norskkurs som voksen, matte lereren inneha

folgende kvaliteter:
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”Kjempesnill og hard, streng — noe som er bra. Hvis l&reren er sénn, sé gir jeg henne

hundre prosent!”

Formelle deltakersamtaler og uformelle underveissamtaler - suksessfaktorer

Tre av informantene som hadde gétt pd introduksjonsprogrammet 1 noen maneder, sa at siden
de var nye, hadde de ikke vert til formell deltakersamtale enna. De uttrykte savn etter &
snakke med lareren pa tomannshand. Den ene, som hadde opplevd a plutselig bli fengslet i
hjemlandet, var redd for & fortelle leereren om hva som forstyrret konsentrasjonen hans. Han
fryktet at leereren skulle fortelle historien videre til andre. Samtidig hdpet han at hun, dersom

han fortalte historien sin, kunne gi ham rdd om hvordan han kunne konsentrere seg bedre.

En av informantene som hadde erfaring med bade formelle og uformelle samtaler, beskrev
kontakten med laererne som god. Det var imidlertid ikke snakk om dype samtaler. Samtidig

uttrykte informanten et enske om at leereren, 1 lopet av den formelle samtalen, hadde spurt:
”Hvordan er det med deg, - situasjonen din?”

En annen suksessfaktor var det jeg valgte & kalle uformelle underveissamtaler (se 1.4)
mellom lerer og deltaker. Ofte, men ikke alltid, var det meddeltakere 1 narheten, noe som
begrenset samtalenes innhold, samtidig som dette var former for stette informantene satte
hoyt. Selv om flere deltakere uttrykte at de savnet radgivende kompetanse hos lererne, viste
analysen at de uformelle samtalene ofte inneholdt en form for radgivning, noen ganger i en

kombinasjon med faglig vurdering og framovermeldinger.

Framovermeldinger som tydelig viste vei 1 leeringsarbeidet var noe Hazik satte stor pris pa.
Han var den eneste som sa at lereren ogsa hadde gitt ham rdd om konsentrasjonsteknikker,
noe som fikk positive konsekvenser for norskprogresjonen hans. Han var svart forneyd med
at han na kunne konkurrere, forst og fremst med seg selv, men ogséd med andre, hvis tonen

var god. Hazik konkluderte med:
I dag, nei — 1 dag gér det bra 1 klassen min, fordi na kan jeg konkurrere!”

Et par andre informanter stilte seg kritiske til konkurranseaspektet. De forbandt det med
meddeltakere som de mente kun viste seg fram, noe som forsuret leringsmiljoet.
Informantene vektla ulike sider ved underveissamtalene. Det var ikke ros, men a fa lererens

oppmerksomhet, serlig a bli lyttet til, som var viktig:
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”Det betyr veldig mye at leereren min viser meg oppmerksomhet (...). Jeg venter ikke
at hun hele tiden gir meg ros; ”Ja du flink”, men bare oppmerksomhet. (...). Jeg far si

hva jeg mener. Det er veldig viktig.”

Oppsummering
Eksemplene ovenfor er glimt av leringslederens relasjonelle side, og hvordan dette pavirket
leering. Hvordan leringslederen mette den enkelte, syntes & ha stor betydning for bade lering,

skolefungering og fungering 1 dagliglivet.

I det folgende presenteres den strukturelle siden ved relasjonsledelse, som blant annet
omfattet uttalte forventninger og krav, planer, mal og regler. Til sammen bidro den
relasjonelle og strukturelle siden, ikke minst god regelledelse, til forutsigbarhet og trygghet 1

leeringsrommet. En forutsigbarhet de fleste, men ikke alle, verdsatte.

Forventninger og krav - suksessfaktorer

Noen fa informanter fortalte om laerere som forventet presist oppmete, at leksene ble gjort, at
de deltok pad muntlige og skriftlige tester. De fleste etterlyste klare krav og forventninger
utover 4 mete presis til timene. Duaas lerer var et unntak. Lareren var tydelig pd at hun
forventet mye av klassa, og at leereren uttrykte at hun forventet like mye av Duaa som av

nordmenn, bidro til at Duaa ikke lenger folte seg utenfor, men tvert imot betydde noe:

”Det er noe sé positivt med henne; hun forventer akkurat det samme fra oss som fra
nordmenn. Jeg tenker det er bra. Hun vil..pa en mate tvinge oss til 4 laere (...). Hvis
hun sier at vi ikke trenger & prove, foler vi oss utenfor, vi er ikke her og..vi betyr

ingenting.”

Eksemplene indikerer at krav og forventninger ikke bare bidro til forutsigbarhet, men
pavirket deltakernes oppfatning av seg selv som friske(ere) og 1 stand til & mestre skoledagen.
Informantene fortalte at lerere som ikke sendte dem hjem nar de hadde vondt i hodet, men
forventet at de forble 1 klasserommet, sendte et viktig signal om at de ble oppfattet som friske

nok til & delta.

Regler og arbeidsro. Suksessfaktorer for laering
Dounya beskrev lereren sin, ”Anne”, som en kjeerlig, men streng laerer, en diktator — som

Dounya etter hvert ble svert glad 1. Alle 1 klassen var godt kjent med Annes regler, og at
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brudd pa reglene fikk konsekvenser. De som kom for sent fikk fravar, akkurat som pa

barneskolen, og Dounya lo godt da hun sa:
”Vi opplevde at vi matte ha en diktator, forstar du?

Dounya beskrev Annes laringsrom som et klasserom preget av stille ro, noe klare regler
bidro til. @nsket de & si noe, métte de rekke opp hinda, og Anne var ikke sen om 4 hysje.
Flere etterlyste en laeringsleder som serget for arbeidsro 1 voksenklasserommet. De uttrykte
frustrasjon over meddeltakere som ikke visste hvordan de skulle oppfere seg 1 et norsk
klasserom. Noen gnsket data- og mobilforbud i timene, selv om internett ble mye brukt til &

oversette ord. A ikke ha tilgang til nyheter fra hjemlandet, bidro til ro og bedre konsentrasjon.

Annes handheving av reglene bidro til forutsigbarhet og trygge rammer, og et arbeidsmiljo
preget av ro. Enkelte fortalte at de fra barndommen av hadde hatt en preferanse for stillhet
nar de gjorde skolearbeid. Resultatene gav ogsa stette for at deltakere som hadde utviklet okt
sensitivitet for lyd etter en PTH, og som lett ble aktiverte, syntes & ha et s@rlig behov for at
leeringslederen serget for arbeidsro. Dette var noe hele klassen profiterte pa, ikke bare

enkeltdeltakere.

Testing og vurdering — en suksessfaktor

Resultatene viste at vurdering ble oppfattet som et viktig didaktisk verktey. Tester gav
mening fordi de synliggjorde nivd og progresjon, og bidro til & sette mal. Samtidig ble det
uttrykt frustrasjon over at konsentrasjonsproblemer til tider bidro til darlige testresultater.
Flere uttrykte fortvilelse over at de glemte hvordan vanlige ord ble stavet nar de hadde test,

andre over at de ikke var 1 stand til 4 huske hvor verbet skulle plasseres.

Elleve av tolv poengterte imidlertid at tester var et viktig vurderingsverktey, og at det var
uaktuelt & bli fritatt fra testene. En av informantene, som hadde PTSD, bad om at leererne var
villige til & gi dem en ny sjanse dersom de hadde en dérlig dag, og ikke var 1 stand til &
konsentrere seg pa proven. Informanten fortalte at ikke bare testdagen, men ogsé dagene 1
forkant var belastende, og at det hadde vert til stor hjelp om laereren kunne hjulpet til med a
roe ned, uten at informanten eksemplifiserte naermere om hvordan. Informanten hadde ikke

erfaring med at leereren hadde kunnskap om reaksjoner etter traumehendelser.

En annen av informantene, som ogsa hadde PTSD, understreket at tester var nedvendig,

serlig fordi de indikerte spraknivéet. Dette til tross for at testsituasjonen ble forstyrret av
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repeterende minner om traumehendelsene; flashbacks. Hun forklarte at nar hun ”’ble borte”,
hadde hun lert & snakke til seg selv for 4 minne seg selv pa hvor hun var. Dette gav henne en

opplevelse av kontroll. Hun begynte med 4 si navnet sitt:

2999

(Navn), du er 1 klassen. Du skal lere norsk. Du skal jobbe etterpd. Du ma hjelpe
barna. — Det er bedre at du fokuserer.” Jeg tenker sdnn. Men noen ganger er det

vanskelig, - nér jeg blir borte..”

Stille selvsnakk bidro til det hun beskrev som d komme tilbake til klasserommet. Fornayd
demonstrerte hun ogsd hvordan hun hadde lert & rette seg opp, sette seg godt tilbake i stolen
og kjenne etter at fottene hadde god kontakt med gulvet, for si & ta noen dype andedrag.

Ovelsene, som hun benyttet daglig, hadde hun lert av psykologen sin.

Et par andre informanter hadde en helt annen opplevelse av testsituasjonen. De sa at testene
var de eneste timene hvor de klarte & konsentrere seg og glemme alle problemer. Den ene
smalo da hun konstaterte at hun dessverre ikke kunne leve resten av livet pé en test. Jeg tolket

det som at hun da hadde vert mer konsentrert:

”Ja, det er test. Test er test! Uansett. De eneste timene sa du skal konsentrere deg er

test, - glemme alt! Ja, du mé! (...) Men vi kan ikke leve hele livet pé test.”

Konsentrasjonsproblemer var ikke nedvendigvis knyttet til PTH. Flere fortalte at de var
uvante med a skrive tekster der de skulle uttrykke egne meninger, noe som forte til at det lett
stoppet opp under fritekstoppgavene. En av deltakerne som hadde heyere utdanning fra
hjemlandet, fortalte at de hadde bare én skriftlig eksamen pa videregdende, og da fikk de
utdelt fasiten pd forhand. I tillegg til at de var uvante med & uttrykke egne meninger, kunne
som nevnt oppgaveordlyden bidra til at de mistet konsentrasjonen. En av informantene,
Dujanah, var svert forngyd at de hadde kapitteltest etter hvert tredje kapittel og at lereren

hennes lot dem velge mellom to-tre temaer nér de hadde test.

Forutsigbarhet som gav konsentrasjonsvansker

Konsentrasjonsproblemer var ikke bare knyttet til traumehendelser eller utenfor-problemer.
Forutsigbarhet 1 form av at laereren repeterte kapittelet i tekstboka til hun var sikker pé at
samtlige hadde fatt med seg stoffet, gjorde at Humam, som aldri mistet en skoledag som

barn, kjedet seg:
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”Jeg var lei av & gd pa skolen (...) Fordi det var det samme: hvor kommer du fra, hva

heter du, hvor bor du — det samme.”

Humam sluttet etter noen fa médneder pé introduksjonsprogrammet. En annen informant
hadde en helt annen opplevelse. At lereren gjentok og ikke gav seg for han forsto, ble

beskrevet som det viktigste for hans lering.

Dagsplan som suksessfaktor for leering

A sette tydelige mal for dagen i form av en synlig dagsplan, gjerne skrevet pa tavla, var noe
mange savnet. Enkelte etterlyste at laereren videreformidlet de overordnede mélene for
norskkurset. En av informantene, som hadde mye vondt etter tortur, sa at lererens detaljerte

plan bidro til konsentrasjon, serlig pa dager da smertene i kroppen var verre enn ellers:

”Pa hvert sted pa kroppen er det vondt (...). Men hun, leereren, har en plan: Jeg har

denne planen fra klokka halv ni til klokka ti. Jeg skal falge denne planen.”

Lekser som suksessfaktor for lering

Lekser fungerte som et viktig vurderingsverktoy, og flere framhevet hvor viktig det var at
norsklareren sjekket leksene hver dag. En av informantene som var hegyere utdannet,
understreket at hun fra fer var vant til at lererne sjekket lekser. Hun brast imidlertid ut i latter

da jeg spurte om dette ogsa var vanlig pa universitetet:
”Nei, nei, nei! Ikke pa universitetet. Vi er da voksne!”

Introduksjonsdeltakeren skilte tydeligvis mellom rollen som deltaker i
andrespréksklasserommet og rollen som universitetsstudent. Diara fortalte at hun som
nyankommet var sa opptatt med & handtere folelsene rundt overgangen til et nytt liv i Norge,
at hun ikke var 1 stand til & konsentrere seg om lekser, noe hun ikke var alene om. Resultatene
indikerte at emosjonenes rolle 1 lering, for eksempel hvordan flukt og felelser rundt dette kan

pavirke lering, er noe det blir snakket lite om 1 andrespraksklasserommet.

4.4.2 Henvisningskompetanse og radgivende kompetanse

Informantene uttrykte behov for at laereren gav konkrete rdd om alt fra sevnproblemer og
hvor de kunne fé hjelp, til hvilken skole de skulle seke pd. Behovet nyankomne informanter
hadde om 4 fa rdd, overrasket ikke. Et uventet funn var at selv de som hadde bodd 1 Norge 1

flere ar, uttrykte det samme behovet for rad, og begrunnet det blant annet med:
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”Fordi vi er nye her 1 dette landet mhAm, og vi vet ingenting, nesten ingenting.”

Henvisningskompetanse omfattet forst og fremst kompetanse om hvor larere kunne henvise
deltakere som for eksempel slet med sevnproblemer, konsentrasjonsvansker, angst og

depresjon.

4.4.3 Kulturkompetanse — Tornerose

Kulturkompetanse omfattet leererens sensitivitet for og kjennskap til ulike kulturer, serlig
strukturene kulturene hvilte pa. Informantene beskrev samfunnsforhold preget av vold og
krenkelser. Serlig de kvinnelige informantenes erfaringer med & vokse opp 1 patriarkalske
samfunnsstrukturer framsto som en viktig, men usynlig faktor 1 lering og fungering 1
vertslandet. A arbeide med temaer som “Hva vil du? Hva gnsker du selv & gjere?” var av stor
betydning for & ta ansvar for egen lering, og de vektla at lereren matte lere kvinnene a
sperre seg selv: “Hva vil du?”. En sammenlignet seg med Tornerose. Hun beskrev det som &

vakne fra en dyp sevn da hun for forste gang stilte seg selv "Hva vil du?”’:

”Jeg fglte at jeg vaknet fra en dyp sgvn: "Hva vil jeg?”. I hele livet hadde jeg tenkt pa

alle, ikke pa meg selv.. - Det var virkelig...erlig; jeg spurte aldri meg selv.”

Spgrsmalet bidro til det informanten beskrev som et vendepunkt i livet. Hun ble mer aktiv i
egen lering, satte mal og var pa intervjutidspunktet pa vei mot hgyere utdanning. Lererens

kulturkompetanse var slik en viktig l&ringsfremmende faktor.

4.4.4 Flyktningkompetanse

Informantene etterlyste kunnskap og kompetanse om at flyktninger utgjer en svert
differensiert gruppe. Enkelte fortalte at det gikk pé selvfelelsen lgs nar ble sammenlignet med
flyktninger fra andre kontinenter. Humayd sa at han, etter 4 ha fétt spersmaél fra leererne om
boforhold 1 hjemlandet, ofte hadde hatt lyst til & sperre: ”Unnskyld? Men vet du hvor jeg
kommer fra?”. To sa at de hadde vunnet alt ved & komme til Norge. De ti andre informantene

gav uttrykk for 4 ha tapt alt da de matte flykte.

4.4.5 Kompetanse om traumer og laering

Laerere med kompetanse om hvordan traumer pavirker lering, syntes kun fa av informantene
a ha erfaring med. Punkt 4.1, Tap og traumatiske opplevelser, og punkt 4.2, Hvordan traumer
kan pavirke lcering, utgjer hovedmomenter ved det som ber inngé i lereres kompetanse om

traumer og laring. Dette ble oppsummert 1 punkt 4.2.9. Resultatene gir sterk stotte for at det
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er behov for & heve lereres kompetanse om forventede reaksjoner og konsekvenser av PTH

og tap, og hvordan disse kan pavirke konsentrasjon, hukommelse og laring.

4.4.6 Oppsummerende figur

Figur 3 er tenkt som en oversikt over de fem delkompetansene skissert ovenfor.
Kompetansene overlapper hverandre, og framstar ikke alltid som distinkte typer. Disse ber
forankres og synliggjeres i ledelse og 1 kollegiet. De ulike delkompetansene inngér i skolen

som organisasjon.

Figur 3: Skolens kompetanser
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S Drefting

Med tanke pa studiens omfattende datamateriale, vil jeg i1 det felgende diskutere noen
utvalgte funn. Svarene pa de to spersmalene i problemstillingen i oppgaven viste seg & vare

nart forbundet med hverandre. Jeg har derfor valgt & diskutere dem 1 en integrert form.

Implikasjoner dette kan ha for undervisningspraksis presenteres underveis, noen ganger i
egne avsnitt. Nar begrepet informant benyttes, er det utelukkende informantene i denne

studien det henvises til.

Et av hovedtemaene 1 masteroppgaven var hemmeligheter, som representerte ikke uttalte og
lite synlige temaer knyttet til informantenes traumeerfaringer og mange tap, og
konsekvensene dette hadde for den enkeltes lering og skolefungering, men ogsa styeker og
ubrukte ressurser hos informantene. Sarlig syntes tapt tillit, bade til seg selv, andre og
verden, 4 utgjere en okt sarbarhet nar det gjaldt leering som noe som skjer i relasjon til andre.
Samtidig rommet hemmeligheter informantenes ressurser og styrker; som at de hadde vart
skoleflinke 1 hjemlandet, snakket flere sprak, hadde lang arbeidserfaring, mange
leeringsstrategier og hey motivasjon for & laere norsk. Resultatene viste at det ikke bare var
traumeerfaringene som til dels var usynlige eller hemmelige. Den enkeltes styrker, og til dels
ubrukte ressurser, syntes ogsa a vere lite synlige, noe en beerer av hemmeligheter var et
uttrykk for. En av styrkene jeg har valgt & presentere, er de mange laeringsstrategiene
informantene benyttet, noe som ogsa bergrer det andre hovedtemaet sosial stotte, representert
gjennom ulike /eeringsfremmende relasjoner. Stetten 1 de ulike relasjonene informantene
inngikk 1, bidro til motivasjon og lering. Informantene vektla sarlig leringslederens

kvaliteter og kompetanser som forhold ved leringskonteksten som fremmet leering.

I likhet med tidligere studier (Santoro, 1997; McDonald, 2000; Horsman, 2000; Bie &
Skadhauge, 2005), viste resultatene mine at traumatiserende hendelser forstyrret
andresprékslering og skolefungering i ulik grad, og kunne pavirke laering 1 lang tid etter at
traumehendelsen(e) hadde skjedd. Det kom tydelig fram at det ikke var spersmal om
traumeerfaringene pavirket laering, men snarere hvordan, hvor lenge og i hvilken grad de
pavirket leering prestasjoner og skolefungering. Dette var svert subjektivt. Ikke overraskende
indikerte resultatene at sosial stette som fremmet tillit og trygghet var viktige suksessfaktorer

for leering etter en potensielt traumatiserende hendelse.
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5.1 Med trygghet som grunnmur

Det foreligger en rekke studier som gir stette for at tap og traumatiske hendelser rammer
globalt; psykisk, fysisk og andelig, og at hendelsene kan ha kognitive, emosjonelle,
personlighetsmessige, relasjonelle og sosiale konsekvenser som i ulik grad pdvirker lering og
skolefungering (e.g., Bie & Skadhauge, 2005; Mojab & McDonald, 2001). At trygghet er
viktig for leering. er det ogsa stor enighet om (e.g., Wahlgren, 2010; Kerka, 2002).

A skape trygghet etter en traumehendelse er et av fem elementer som ifelge Hobfoll et al.
(2007) kan forebygge ressurstap etter utryggheten en PTH ofte medferer. Ifolge Perry (2006)
kan traumatiske erfaringer medfere en utrygghet som péavirker bade evne og vilje til a lere,
og at det derfor er av avgjerende betydning a etablere trygghet, forutsigbarhet og struktur 1
leeringsrommet. Bie og Skadhauge (2005) understreker at trygghet 1 tillegg kan skapes
gjennom regler for hvordan man omgas 1 klasserommet, og at leeringsmal blir gjort tydelige,
noe som er viktige leringsfremmende faktorer. Resultatene 1 studien min stetter dette. |
studien min ble leringslederens evne til & skape trygghet og forutsigbarhet gjennom blant

annet tydelige leeringsmal 1 leeringsrommet loftet frem som viktige suksessfaktorer for lering.

5.1.1 Tillitsleering og leeringstillit

Ulike studier viser at tidligere og navaerende traumer kan fore til edelagt selvaktelse og
selvtillit, manglende evne til & stole pa andre, depresjon og angst, forstyrret sevn og
bekymring for egen trygghet (Janoff-Bulman , 1992; Mojab & McDonald, 2001). Mojab og
McDonald understreker at tapt tillit sannsynligvis er en av de mest alvorlige konsekvensene
etter en traumatiserende hendelse, men at samtlige forhold kan skape utfordringer og
vanskeligheter 1 leereprosessen. Horsman (2000, s. 147) viser til Herman (1992), som benytter
begrepet shatter, & knuse eller splintre, for a beskrive hvordan en traumatisk hendelse kan
odelegge individets selv. Fem av tolv informanter berearte sider ved et splintret selv. For
enkelte innebar dette ogsa tapt tillit til egen lereevne, eksempelvis kvinnen som var plaget av

repeterende tanker om at ”’jeg kan ikke”.

En traumatisk hendelse kan ogsé pavirke tilliten til andre (e.g., McDonald, 2000). Ulike
skoleaktiviteter, som skriving, lesing, lytting og muntlige aktiviteter innebarer at deltakerne
ma forholde seg til hverandre, noe som er en viktig del av lereprosessen. Laring forutsetter
som oftest en eller annen form for kommunikativ samhandling, poengterer Lightbown og

Spada (2013). Samhandling er nedvendig, men Horsman (2000) understreker at dersom
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tilliten er skadet, kan det vere en stor utfordring & vere til stede og leere sammen med andre,
enten det er alene med larer eller 1 gruppe. Ikke uventet var det forst og fremst informanter
som var torturoverlevere som fortalte om tapt tillit, seerlig til andre. Tapt tillit er en del av den
skjulte leeringen som skjer gjennom traumatiske erfaringer (Horsman, 2000). I likhet med
studiene nevnt ovenfor, bekreftet funnene 1 min undersekelse at tapt tillit gjorde
leeresituasjonen ekstra utfordrende, eksempelvis informanten som gikk ut av skoleomradet 1

friminuttene fordi han ikke maktet & forholde seg til meddeltakerne.

Ifolge Illeris (2012) omfatter lering en varig kapasitetsforandring i individet som folge av
samhandling. Jeg vil anta at Illeris forst og fremst mener en potensielt positiv, varig
kapasitetsforandring. For mange av informantene 1 studien min, medferte traumatiske
erfaringer en leering som bidro til en negativ kapasitetsforandring. Resultatene indikerte at
flere opplevde en reduksjon 1 hukommelse og arbeidsminnekapasitet, og at samtlige opplevde
konsentrasjonsvansker, noe som pavirket leering og prestasjoner. Lignende funn er godt

dokumentert av blant annet Bie og Skadhauge (2005) og Emdad og Sondergaard (2005).

Sondergaard og Theorell (2004) understreker at knust tillit til seg selv, andre eller verden som
fglge av traumatiske hendelser, har sa dyptgripende konsekvenser at behandling er
ngdvendig. Studien min viste at behandling var en viktig del av tilhelingprosessen for flere av
informantene. Samtidig var flere av dem i introduksjonslgpet, og l&rerne ble beskrevet som
bidragsytere til at tilliten til andre og dem selv etter hvert begynte a vokse. Tilgang til
relasjoner og situasjoner der tilliten til seg selv og andre kunne bygges opp igjen, syntes a
vere av stor betydning for spraklering, samtidig som spraklering apnet for tilgang til arenaer

som bidro til tilfriskning.

5.1.2 A arbeide med tillit i klasserommet

Ekte empati og medmenneskelighet kan bygge tillit, og bidra til tilheling etter traumatiske
hendelser, understreker Cohn & Strem (2005). Ifelge Kerka (2002) kan lerere ogsé bygge
tillit ved & opptre konsistent, respektere deltakernes grenser og gi tydelige tilbakemeldinger
som stetter deltakerens selvbilde og lering. Ikke minst kan tydelige tilbakemeldinger bygge
tillit til seg selv som en voksen som er 1 stand til & leere. Dette sammenfaller med resultatene

mine.

Ifolge Krashen (1982 s. 31) spiller selvtillit en stor rolle 1 andresprakstilegnelse. Behovet for

a styrke tilliten til seg selv og egne ressurser er imidlertid ikke avgrenset til traumatiserte
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deltakere, men kan gjelde voksne innlaerere generelt (Isserlis, 2000; Jaycox, Stein & Amaya-
Jackson, 2009). For deltakere med traumatiske erfaringer, er det ekstra viktig at leereren er

bevisst pa hvilken dobbeltrolle tillitsbygging syntes 4 ha. A gjenvinne tillit til seg selv, andre
og verden er en lering som kan ha konsekvenser langt utover andresprakstilegnelse. Det kan

bidra til 4 bygge mennesker.

5.2 Psykososial stette

Hobfoll et al. (2007) presenterer fem prinsipper som ber vare veiledende 1 psykososial

omsorg; a styrke trygghet, ro, mestring, tilherighet og hap.

Et gjennomgéende trekk 1 leringsfremmende relasjoner var ulike former for sosial stotte som
var av vesentlig betydning for informantenes lzering. A innhente stette var en mye benyttet
leeringsstrategi 1 tillegg til at ulike former for sosial stette inngikk 1 skolen og lerernes
kompetanse. Studiens fokus bidro imidlertid til at hovedtyngden av funnene var knyttet til

betydningen av stette 1 nd-relasjoner og hvordan disse fremmet leering.

Nedenfor vil jeg peke pd hvordan stette i1 potensielle na-relasjoner fremmet tilheling etter
traumatiserende hendelser og hvilken betydning dette hadde for leering, samt kort nevne

hvilken betydning stetten fra transnasjonale relasjoner kan ha for lering.

Potensielle nia-relasjoner: Som nevnt omfattet en beerer av hemmeligheter ogsa
informantenes ressurser og styrker. Selv om en innl@rer har en rekke kvaliteter som kan bidra
til at han tilegner seg et andresprak, er dette imidlertid avhengig av tilgang til sosiale
relasjoner og situasjoner der vedkommende oppfattes som en verdifull samtalepartner
(Lightbown & Spada, 2013). A bli oppfattet som en verdifull samtalepartner er viktig, og
kanskje serlig viktig for en som har opplevd & fa tilliten edelagt etter mellommenneskelige

traumehendelser.

Det var noe overraskende at mer eller mindre tilfeldig kontakt med naboer, medpassasjerer
eller frivillige 1 Rede Kors, syntes a ha stor betydning for tilheling etter traumer, ifolge
informantene. Informantene understreket vennligheten, men sarlig interessen og respekten
den emosjonelle statten disse korte, ofte tilfeldige metene inneholdt. Metene gav nye
leeringserfaringer om at verden igjen kunne bli trygg og forutsigbar, samtidig som det var en
mulighet til 4 utvikle spraket. A bli mett med vennlighet og respekt er generelt viktig for

voksnes laering (Knowles, 1980). Det er en spennende tanke at det & bli opplevd som en
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verdifull samtalepartner ikke bare kan ha betydning for andrespriktilegnelse, men ogsé for

tilheling etter traumer.

Implikasjoner: A tilrettelegge for at deltakerne kan delta pa sprakkaféer, samlinger hos
frivillige organisasjoner eller annet, samt fokusere pa ord, setninger og kulturinformasjon
som kan gke mulighetene for tilgang til stetten 1 (potensielle) leeringsfremmende relasjoner.
Videre kan det & hjelpe deltakerne til & identifisere kilder til sosial stotte samt gi opplering 1

hvordan de kan segke sosial stette pd en positiv mate, fremme spréklaering.

Transnasjonale relasjoner: Funnene i studien min sammenfaller med studier av enslige
mindreérige flyktninger som viser at transnasjonale relasjoner kan ha positiv betydning for
leering og skolefungering (Engebrigtsen, 2002). Selv om informantene hadde en snittalder pa
37 ar, var kontakt, serlig oppfelging og rad fra familien, oftest mor, noe de opplevde hadde
positiv betydning for lering. Engebrigtsen (2002) viser at kontakten ogsa innebar

belastninger som forstyrret leering. Dette stemmer ogsd med resultatene 1 studien min.

5.3 Traumer rammer globalt

Innledningsvis til masteroppgaven brukte jeg metaforen sprdaket er det hus vi lever i, der
Varvin (2015) beskriver utfordringer rundt forandringene og overgangene overtakelsen av et
nytt hus kan innebare. Varvins beskrivelse stemmer med mange av utfordringene til
informantene i min studie. Ikke bare var spraket nytt. Sprakinnlaeringen ble forstyrret av ting
1 bagasjen informantene hadde med. Som nevnt 1 punkt 1.2 foreligger det en rekke studier
som pd ulike mater viser hvordan traumer kan pavirke lering og fungering. At traumer
rammer globalt, hele mennesket, fordrer en helhetlig tilnerming til innleereren (e.g.,

Horsman, 2000).

Som oppsummert 1 punkt 4.2.9, utgjorde blant annet tapt tillit, gjenopplevelser, unngéelse,
angst, depresjon og smerter, belastninger som pavirket konsentrasjonsevne, oppmerksomhet
og hukommelse, og fikk negative konsekvenser for leringsutbytte, prestasjoner og
sprakprogresjon. Disse sammenhengene bekreftes ogsa av Perry (2006), som understreker at
reaksjoner som unngaelse eller gjenopplevelse ikke er ensbetydende med posttraumatisk

stresslidelse, men at det likevel kan hemme lering.

Tidligere traumeerfaringer kan imidlertid ikke alene forklare utfordringene rundt

konsentrasjon, hukommelse og lering. En rekke andre faktorer som for eksempel samspillet
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mellom etnisitet, religion, undervisnings- og leringsstiler, morsmaél, kognitiv styrke,
sosiogkonomisk og kulturell bakgrunn, kjenn, alder, regionale ulikheter, personlighet og

tidligere skolegang kan ogsa pévirke lering (Stone, 1994; Lightbown & Spada, 2013).

Funnene 1 studien min var 1 stor grad i overensstemmelse med tidligere studier om hvordan
PTH kan pévirke lering. Informantene opplevde at traumatiske hendelser pavirket lering og
fungering 1 ulik grad. De fleste gav uttrykk for at de etter hvert hadde fétt det bedre enn for.
Men fortsatt hadde de plager, selv mange ar etter traumehendelsene. Dette sammenfaller med
Vaage et al. (2010) som papeker at flyktninger kan ha psykiske plager i drevis etter

traumehendelsene.

Mareritt og sgvnforstyrrelser var den faktoren informantene 1 studien min oftest fortalte
forstyrret konsentrasjon og lering. Dette samsvarer med for eksempel Kerka (2002) og
McDonald (2000), der sistnevnte s@rlig understreker hvor utslitte deltakerne kan veare etter
netter med forstyrret sgvn. I stedet for at leeringen er energigivende, oppleves den tappende.
Ogsé Schultz et al. (2009) har utforsket hvordan sevnmangel blant annet kan hemme
oppmerksomhet, konsentrasjon og hukommelse, og bidra til redusert mestringsevne og

saktere progresjon.

5.4 Psykiske og fysiske reaksjoner

Belastningene informantene fortalte om, sammenfaller med andre studier av flyktninger, for
eksempel Varvin (2015), Dyregrov (2004) og Mojab og McDonald (2001), som alle har
forsket pa konsekvenser av tapsopplevelser og potensielt traumatiserende hendelser. Flere
informanter 1 studien min serget over tap knyttet til psykisk og fysisk helse. Noen var
torturoverlevere, og fortalte om konstante smerter i for eksempel hode, nakke, skuldre, rygg
og bekken, noe som gjorde det vanskelig a sitte stille og konsentrere seg. Smertene tok
fokuset bort fra undervisning og lering. Emdad og Sondergaard (2005) papeker at

traumatiserte ofte sliter med uro, og at dette ogsa kan innebare vansker med 4 sitte stille.

Implikasjoner: Individuell tilrettelegging 1 klasserommet kan vere tilbud om
heyderegulerbart arbeidsbord, regulerbar stol og/eller ulike trykkavlastende sitteputer samt ha
mulighet til & bevege seg ved behov — uten &4 métte be om lov. Dette kan gke mulighetene for
a gjennomfore skoledagen. Slike behov kan kanskje avdekkes i underveissamtaler, men kan
ogsd vare en del av rutinene rundt kartlegging i forkant av introduksjonslepet. A fritt kunne

bevege seg ved behov, kan lette leresituasjonen, og gke opplevelsen av kontroll. Ifelge Bie
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og Skadhauge (2005) er kontroll sarlig viktig for traumatiserte deltakere, samtidig som
kontroll over egen lering og leresituasjon er et generelt voksenpedagogisk prinsipp

(Nordskog & Popperud, 2000).

A kjore med sommerdekk pa glattisen

I tillegg til den synlige, ytre uroen, fortalte flere om en indre uro som gjorde det vanskelig &
finne hvile. For noen innebar dette & vare 1 alarmberedskap. Perry (2006) peker pé hvor
utfordrende det er & leere nér kroppen er 1 alarmberedskap. Laering avhenger av indre ro, og
frykt medferer en alarmberedskap som undergraver roen. Frykt kan ogs hindre at tidligere
lagret informasjon ikke er tilgjengelig. Dette kan forklare noe av grunnen til hvorfor voksne,
tross daglig oppmete pa skolen, ikke har effektivt leeringsutbytte. En laerer som kjenner
deltakeren, kan til en viss grad forsta og identifisere hvor deltakeren er langs et

alarmberedskapskontinuum, ifelge Perry (2006).

Av informantene var det tre som syntes 4 ha erfaring med at leererne til en viss grad forsto
utfordringen en kropp 1 alarmberedskap innebar, eksempelvis Damali, som hadde norsklarere
som kjente nok til historien hennes til & forstd konsentrasjonsvanskene. De resterende ni sa

ingenting om slike erfaringer.

Utfordringer med & handtere reaksjoner og ettervirkninger etter traumatiske hendelser, og
stressbelastninger med & tilpasse seg livet 1 eksil, samtidig som man skal lare et nytt sprak,
kan sammenlignes med & kjore med sommerdekk pa glattisen. Dekkene er ikke tilpasset foret,
noe som bidrar til manglende kontroll. Dette gjor at man ma kjore svart sakte, og selv det er
usikkert og slitsomt. Andre igjen, til tross for opplevde PTH, er bedre ”’skodd for feret”, og

har en helt annen opplevelse av & skulle tilpasse seg et nytt land og sprak.

Samtlige informanter fortalte om ulike posttraumatiske plager, om enn 1 ulik grad. Fem hadde
opplevd at symptomene etter traumatiske hendelser hadde vedvart over ér, og visste en del
om & “kjere med sommerdekk pa glattisen”. At alle kommuniserte godt og/eller svaert godt
(min norskfaglige vurdering) pé norsk, forteller noe om tidligere kapasitet, og om kapasiteten

de fortsatt var 1 besittelse av.

5.4.1 Gjenopplevelse

Gjenopplevelser av traumatiske hendelser kan medfere redusert leringskapasitet (e.g., Stone,

1994; Gordon, 2011), eksempelvis mareritt. En annen type patrengende traumeminner,
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flashbacks, gir personen en opplevelse av at den traumatiske hendelsen skjer her og na, og

inneholder slik mye smerte, understreker Brewin (2003).

Informantene forbandt sarlig mareritt om tidligere traumatiske hendelser med nedsatt
leringskapasitet, eksempelvis informanten som omtalte marerittene om at familien sultet i
hjel som forferdelige drgmmer. Det er viktig a styrke lereres kompetanse om hvor
skremmende, energikrevende og forstyrrende gjenopplevelser er, saerlig flashbacks.
Informanten som benyttet “stille selvsnakk” som en teknikk for & “komme tilbake til
klasserommet”, og som opplevde at dette fungerte, hadde fatt profesjonell hjelp og

veiledning.

Selv om ikke det fglgende fremkom gjennom materialet i studien, tillater jeg meg 4 komme
med et tips fra min egen praksis som lerer overfor denne malgruppen. Noen deltakere
opplever a bli ’borte”; det kan vere flashbacks, men det kan ogsa vere at utenfor-problemer
eller annet bidrar til at de faller i tanker. En mate a fa deltakeren “tilbake til klasserommet”
pa, er at laereren og deltakeren avtaler et signal, for eksempel et lite knips. Nar lereren
registrerer at deltakeren er “borte”, knipser hun, og deltakeren knipser tilbake. Dette kan
bidra til a ”vekke” deltakeren, og det skjer pa en diskret mate. Avtaler om slike signaler bgr
inngas og @ves pa i fredstid, altsa ikke nar deltakeren er i hgy alarmberedskap, men nar det er

ro i og rundt deltakeren.

5.4.2 Unngaelse som mestringsstrategi
Det er vanlig a bruke mye energi pa & holde gjentatte, patrengende og ufrivillige minner
unna, da disse ofte inneholder mye smerte (Brewin, 2003), og mange tier for & ikke bryte

sammen (Horsman, 2000). Ogsa mine resultater indikerer dette.

Som nevnt var svarene pé de to spersmalene 1 problemformuleringen naert forbundet med
hverandre, noe sarlig tre funn rundt unngéelse som mestringsstrategi viste. Det forste funnet
var relatert til leringsstrategien innhenting av sosial stotte, det andre til eksamensrelaterte

temaer, og det tredje til hoyt aktivitetsnivd.

Unngéelse og innhenting av sosial stotte som lzeringsstrategi
Informantene i studien beskrev en rekke mestringsressurser. Av hensyn til oppgavens

rammer, har jeg valgt 4 fokusere pa én av disse, nemlig innhenting av sosial stotte som

61



leeringsstrategi. Dette utgjorde en av de mest foretrukne leringsstrategiene til informantene,
og var en strategi mange hadde benyttet fra barnsben av. Det var derfor ikke sarlig
overraskende at informantene generelt framsto med bade kommunikativ selvsikkerhet og
villighet til a kommunisere. Dette er personlighetstrekk som ifelge Lightbown og Spada
(2013) pavirkes av tidligere erfaringer med talere av andrespréket. Flere av funnene i studien
min bekreftet positive erfaringer med samtaler med nordmenn, eksempelvis Haruns relativt
tilfeldige meter med nordmenn, som bidro til lering pa flere méter. Ogséa eksempelet med
Hazem, som ivrig bekreftet et enske om & lare ord og setninger om krig, for slik & kunne
kommunisere med nordmenn, viser at innhenting av sosial stette kan vare

leeringsfremmende.

Til tross for gjentatte, negative erfaringer med talere av andrespréket, syntes dette ikke a ha
fratatt Humayd hans kommunikative selvsikkerhet eller villighet til & kommunisere. I likhet
med de fleste andre, ensket han & laere norsk gjennom muntlig samhandling utenfor

klasserommet.

Overraskende mange av informantene framhevet gruppearbeid som laererikt, samtidig som
enkelte ikke maktet & arbeide 1 grupper. Tapt tillit pavirket ikke bare forholdet 1 nere
relasjoner, men ogsa potensielle relasjoner 1 klasserommet. Noen uttrykte sorg over ikke &
vere 1 stand til & ta imot den sosiale stotten meddeltakere tilbed, samt sorg ved tap av en
viktig leringsstrategi. Det er grunn til & tenke at de ikke bare mistet muligheter for omsorg og

bekreftelse, men ogsa for lering.

Implikasjoner: Det synes viktig & oke laerernes bevissthet om & lere voksne deltakere ulike
leringsstrategier de kan benytte, s@rlig dersom de ikke er 1 stand til & benytte tidligere
foretrukne leringsstrategier, samt vaere neye med hvem som plasseres i samme gruppe.
Samtidig ma lerere respektere grensene til deltakere som motsetter seg dette. Kanskje er det
ikke vrangvilje, men langt dypere drsaker til motstanden. Dersom det psykososiale
leeremiljoet ikke er godt, ma dette tas tak i forst. Dette stottes av blant andre Perry (2006) og
McDonald (2000), som hevder at et trygt leeringsmilje er en forutsetning for laering.

Dalgard (2000) understreker at tilrettelegging for kontakt og samhandling 1 og utenfor
klasserommet er viktig for psykisk helse. Basert pa kunnskap om betydningen av & kunne
artikulere folelser og tanker, kan godt planlagte muntlige aktiviteter i klasserommet apne for

gode lereopplevelser 1 samhandling med andre, og sannsynligvis fremme laeringsutbyttet.
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Unngielse og eksamensrelaterte temaer

Det andre funnet knyttet til unngaelse, var eksamensrelaterte temaer. Ifolge Stone (1994),
Kerka (2002) og Isserlis (2000) er en del lerere godt kjent med at temaer 1 undervisningen
kan skape ubehag, og at dette kan igangsette ulike reaksjoner som forstyrrer lering og
skolefungering. Hva som er ”gode” og “’darlige” temaer avhenger av temaets eller
aktivitetens relevans, om det er forhold 1 eller rundt deltakeren som gjor at det kan vare
vanskelig & delta, og om temaet bidrar til oppmuntring, mestring og forandring (Bie &
Skadhauge, 2005, s. 49). De fleste av informantene beskrev eksempelvis temaet framtid”
som et tema med hoy relevans, noe de mente fremmet motivasjon for lering. Resultatene
viste imidlertid at enkelte temaer 1 undervisningen, som ”’Skriv om hjemlandet”, uintendert
fungerte som en traumepaminner, og at dette utlaste sorg som 1 sin tur pavirket
konsentrasjonen. Dette medferte vanskeligheter med & begynne péd en oppgave. Ifelge
McDonald (2000), kan traumatiserte ha slike vansker, uavhengig av temaet. Basert pa
resultatene 1 studien min, var imidlertid startvansker noe de fleste var kjent med. Oppgavens
tema, lite trening 1 & skrive fritt om et tema, og at det 1 tillegg utloste sorg, flerdoblet
utfordringene. Hazem, som hadde tatt en bestemmelse om & skrive om hjemlandet slik det var
for krigen, opplevde at dette lettet belastningen noe, og at han kom fortere 1 gang. Dette er en

leringsstrategi flere deltakere kunne hatt nytte av.

A unngé 4 delta i skriftlige og muntlige gvinger som inneholdt sorgutlgsende eller belastende
temaer, syntes uaktuelt for informantene, til tross for at temaene igangsatte minner, tanker og
fglelser som de ellers forsgkte & unnga. Enkelte uttrykte at det var viktig a gve til eksamen,

selv om det gjorde vondt. Som Dounya sa: ”Hva skal jeg skrive? Og det blir litt sann...vondt,

at du ma huske hva som var fgr.”

Stone (1994) framholder at muntlige gvinger generelt kan medfgre en stor belastning, serlig
for torturoverlevere. A matte snakke kan oppleves truende da det kan framkalle minner om
hvordan de ble presset for informasjon under tortur. At anslagsvis 20 000 av 52 540 med
flyktningbakgrunn i Norge i 2014 antas a vare torturoverlevere, se Varvin (2015, s. 149),
synliggjgr behovet for gkt kompetanse om hvordan en kan tilrettelegge for denne

deltakergruppen.

Basert pa funn rundt tapene informantene hadde lidd, er det ikke vanskelig a tenke at disse
timene kunne vare en stor belastning. For enkelte informanter innebar imidlertid timene en

mulighet til & innhente sosial stgtte og omsorg fra meddeltakere; de fikk delt sorgen over et
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gdelagt hjemland. Dette forutsatte trygge rammer og en tydelig l&ringsleder som satte
grenser for deltakernes historier. Bie og Skadhauge (2005) understreker at l&rere som
arbeider med innhold og aktiviteter som bergrer sider ved deltakernes private sfeere, ma gi
deltakerne mulighet til & dele sa mye eller lite om seg selv som de gnsker, og at det er sarlig
viktig at frivilligheten i a delta understrekes i begynnelsen av leringslgpet. Larere som
velger a apne for deltakernes historier, ma finne en balanse mellom de som trenger a fortelle
og de som ikke kan bare byrden av & vere vitne til slike avslgringer (Horsman, 2000).
Samtidig kan det a dele tunge fglelser skape trygghet og tillit, noe som i sin tur kan fremme

lering, ifglge Bie og Skadhauge (2005).

Temaer som “Snakk sammen om familie” eller ”Skriv et brev til en venn” tilherer domenet
personlig 1 Lereplanen (2012), og er slik mulige eksamensoppgaver pd norskpreven. For
leererne innebaerer det & finne en balanse mellom kravene 1 lereplanen og hensynet til
deltakerne. Resultatene i studien min indikerer viktigheten av at leerere har kunnskap om og

respekt for at enkelte temaer kan utlgse sorg, og mulige belastninger dette kan medfgre.

Forskning viser at laerere er bekymret for a igangsette reaksjoner hos elever, sagar re-
traumatisere dem (Center for Udsatte Flygtninge — Dansk Flygtningehjalp, 2015). I studien
min kom det fram at ogsa laererne syntes a unnga belastende temaer, for eksempel krig. Ingen
informanter gnsket diskusjon om krig, men gnsket & utvide ordforradet for & kunne uttrykke
tanker og fglelser rundt opplevelsene overfor nordmenn. A utvide deltakernes ordforrad, kan
for det f@rste gke mulighetene for sosial stgtte ved at de kan svare pa spgrsmal eller selv ta
initiativ til samtale. For det andre kan samtaler pa norsk gke muntlige ferdigheter, noe som
har betydning for sprakprogresjonen. Sgholt , Tronstad og Vestby (2015) hevder imidlertid at
nordmenn synes & mangle interesse for innvandrere generelt. Det var derfor interessant at
flere av informantene uttrykte & ha opplevd det motsatte, noe Haruns opplevelser i relativt
tilfeldige mgter med nordmenn var et eksempel pa. Ikke bare styrket det ham som person,

men ogsa sprakferdighetene hans.

Unngéelse og heyt aktivitetsniva

Det tredje funnet knyttet til unngaelse, var hoyt aktivitetsniva. Foa, Hembree og Rothbaum
(2007) papeker at som mestringsstrategi er unngaelsesatferd lite hensiktsmessig, og kan bidra
til & opprettholde og forlenge angst. En trend 1 svarene til informantene i studien min om
hvordan de héndterte traumene ved & unngé tanker om fortida; & glemme, kan 1 lys av Foa og

kollegenes undersekelse gi arsak til bekymring. Coifman et al. (2007) viser til repressive
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coping, eller ”undertrykkende mestring”, som er en type automatisk handtering av stressorer
der individet retter oppmerksomheten bort fra negative erfaringer og tanker. Dette kan

fungere beskyttende mot psykiske eller emosjonelle problemer 1 vanskelige livssituasjoner.

Flere informanter fortalte at de forsgkte a rette oppmerksomheten bort fra negative erfaringer
og tanker gjennom et hgyt aktivitetsniva. Dette bidro til & glemme. I lys av repressive coping
kan dette ha gkt mestringsopplevelsen, men samtidig er jeg noe usikker pa om begrepet kan
brukes nar det gjelder unngéelse som en viljeshandling; et valg om hgyt aktivitetsniva for a
glemme. Det er imidlertid en interessant tanke at “undertrykkere” kan ha en atferd som til en
viss grad fungerer beskyttende. Det synes rimelig a anta at informantenes aktivitetsniva gkte
mulighetene for kontakt med nordmenn, samt var en mulighet til & praktisere muntlige
ferdigheter. Hgyt aktivitetsniva i timene, der oppgavene var tilpasset deltakernes niva, kunne
ha noe av den samme positive effekten, eksempelvis Diara som var svaert forngyd med at
leereren holdt dem opptatte. Aktivitetsnivaet bidro til at hun rettet oppmerksomheten mot

sprakleringen, og bort fra problemene sine.

Det er ogsa mulig a tenke at oppgavene Diara fikk, styrket mestringsopplevelsen hennes, noe
som sannsynligvis fremmet lering. A tilrettelegge for oppgaver som styrker selvopplevd
mestringsevne, kan vare en utfordring. Lightbown og Spada (2013) papeker at voksne
deltakere har meninger om hvordan de lerer og hvilke aktiviteter som fremmer laring, noe

som ikke alltid sammenfaller med l&rernes oppfatninger.

Et eksempel fra studien min var synet pa konkurranse i klasserommet, serlig syntes dette a
gjelde summative testresultater. Det var stor spredning i informantenes meninger, noe som
kan beskrive utfordringene lerere star overfor nar de skal velge oppgaver som fremmer
lering og motivasjon hos deltakerne. Enkelte opplevde at konkurranse var positivt, og at
dette bidro til & glemme fordi de matte konsentrere seg om oppgavene, noe Hazik var et
eksempel pa. Andre gnsket ikke konkurranse. Atter andre irriterte seg over meddeltakeres
konkurranseinstinkt, og understreket at dette kun bidro til & forsure leeringsmiljget.
Konkurranse mellom elevene er ifglge Bandura (1994) uheldig. Han vektlegger at mindre
fokus pa konkurranse mellom elevene, og mer fokus pa konkurranse med seg selv, kan

fremme selvopplevd mestringsevne, noe som er viktig for lering.

Implikasjon: Variasjonen i informantenes opplevelser understreker hvor viktig det er at

leringslederen er tydelig pa hva den aktuelle lereaktiviteten innebarer og hvorfor.
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5.5 Forklaringsmodeller

Innleerere som har gatt eller gér 1 terapi vil fortsatt ta med seg traumeproblemene de har inn i
klasserommet, pdpeker Horsman (2000, s. 75). A anerkjenne traumenes naerver i
leeringsrommet, kan gi andre forklaringsmodeller pa hvorfor deltakere blir borte 1 dage- og
ukesvis, har konsentrasjonsvansker eller darlige skoleprestasjoner. Anerkjennelse av at
traumer kan medfere begrenset leringskapasitet, kan bidra til en positiv leringsopplevelse, 1
stedet for nederlagsfolelse hos deltakerne, ifelge Mojab og McDonald (2001). En positiv

leeringsopplevelse er kanskje det viktigste en lerer kan gi en deltaker.

Ulike diskurser gir ulike forklaringer pd menneskers reaksjoner etter traumatiske hendelser,
og 1 skolen kan reaksjoner som oppmerksomhetsproblemer, fraveaer eller & slutte skolen tolkes

som manglende motivasjon og vilje til gjennomfoering, padpeker Kerka (2002).

Medisinske diskurser, som har hatt stor gjennomslagskraft, vektlegger ifolge Kerka at

individet ma heles for vedkommende kan laere.

Fraver, & unngd tester, gruppearbeid eller & koble ut”, kan vere virkninger av traumatiske
hendelser, understreker Kerka (2002). Horsman (2000) fant at for 4 unnga tristhetsfolelse, var
det ikke uvanlig & bli sint eller aggressiv. Dette er funn som stemmer overens med resultatene
1 min studie, og det er mulig a tenke at det uprovoserte sinnet som en av informantene fortalte
om 1 mete med saksbehandleren 1 NAV, var knyttet til tristhet. Andre unngéaelsesreaksjoner
kan vere nedsatt interesse for viktige temaer og en opplevelse av begrensede
framtidsmuligheter (Bie & Skadhauge, 2005, s. 9). Informantene i studien min omtalte
framtidsfokusering som meningsfullt og leringsfremmende, samtidig som temaet ble etterlyst
av flere. A arbeide med framtidsmuligheter som tema i klasserommet, synes sarlig viktig i

etterkant av PTH, fordi det kan skape hap.

Flere informanter uttrykte bekymring for hvordan larerne oppfattet dem, seerlig
konsentrasjonsvanskene deres. Funnene varierte 1 forhold til hvilke forklaringsmodeller
informantene opplevde laererne benyttet. Forst og fremst var det en type “misforstitt sympati”
eller "misforstatt forstaelse” som preget lerernes atferd; nemlig & akseptere at deltakere dro
hjem dersom de hadde tunge dager. Larerresponsen kan forklares med at leererne var godt
kjent med viktigheten av & bli mett med vennlighet og forstéelse. Dette er ogséd godt
dokumentert (Knowles, 1980; Raundalen & Schultz, 2006). En annen forklaring kan vere at

leerernes “forstaelses-atferd” var pavirket av sider ved den medisinske modellen som Kerka
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(2002) beskriver; tilfriskning skjer utenfor skolen, og heling gjennom passende tiltak utenfor
skolen som for eksempel psykologisk hjelp, er nedvendig for & laere 1 skolesammenhengen.
En tredje forklaring kan vaere at manglende traumekompetanse medferte avmakt hos lereren,

der “problemet” ble lost ved & sende deltakeren hjem.

Informantene var imidlertid samstemmige 1 at & bli sendt hjem gjorde dem sykere; passivitet
ble generelt ble forbundet med okt depresjon og angst. A vare i krise ber ikke medfore fritak
fra skolen, da det kan signalisere manglende hédp for framtida, understreker Raundalen og
Schultz (2006). Undersokelser indikerer at flyktninger som deltar 1 et undervisningsopplegg,
selv om det er utfordrende, opplever at symptomene avtar noe (Sveaass, 2001). Nordenbo et
al. (2008) hevder at lerere som har toleranse for de ulike sidene ved elevene ikke bare

fasiliterer selvtillit hos elevene, men ogsa fremmer laering av faget.

Implikasjoner: Learere bor tilfores kunnskap om at tilbaketrekking noen ganger er
nedvendig, men at tilbaketrekking ogsa kan ha negative konsekvenser. Enkel tilrettelegging,
for eksempel muligheter til & trekke seg tilbake 1 klasserommet eller et tilstatende rom, kan
sende et viktig signal om at deltakeren er frisk nok til & vaere pé skolen, noe som kan gke
bade tilfrisknings- og leeringsmuligheter hos traumatiserte deltakere. Ikke bare misforstatt
forstdelse”, men ogsé frykten for hva lererne tenkte om informantenes hukommelses- og
konsentrasjonsvansker; a bli oppfattet som lat, var utfordrende. Larere ber derfor tilfores
kunnskap om andre forklaringsmodeller, serlig forventede reaksjoner etter en PTH, og
hvordan dette kan pavirke lering. Lareren kan malbare kunnskapen til deltakeren ved for
eksempel 4 si: ”Det du opplever er en forventet reaksjon etter traumatiske hendelser.
Vanligvis gar det over, men om det varer, vet jeg hvor du kan fa hjelp.” Dette kan trygge og

roe ned deltakerne, og slik dpne for leeringsmuligheter.

5.5.1 Informantenes syn pa tilrettelagt undervisning

Et interessant funn var at til tross for utfordringene traumene medforte, onsket ingen av
informantene tilrettelegging 1 form av egne grupper. En mulig forklaring kan vaere at det
signaliserte at informantene var for syke til delta 1 en vanlig klasse. Deltakeres motstand mot
tilrettelagt undervisning kan likevel vare en utfordring dersom de, ut fra en helhetlig
kartlegging, vurderes til & ha behov for dette. Motstanden mot tilrettelegging sammentaller
delvis med undersekelsen til Miller, Mitchell og Brown (2005), som viser at mange
flyktningelever frykter det de oppfattet som spesialundervisning fordi de ikke ensker a bli

oppfattet som annerledes. Enkelte opplever det sagar som straff. Horsman (2000, s.153) er

67



noe kritisk til at det tilbys eneundervisning til innlerere som har utfordringer med & fungere 1
grupper, fordi det fratar dem muligheter til & bygge relasjoner, skape mening og eke

opplevelsen av mestring og kontroll.

5.6 Leringslederen — en suksessfaktor

Informantene beskrev hvor viktig tilgangen til ulike leringsfremmende relasjoner var i
forhold til leeringsutbyttet. Flere fortalte at leeringsrelasjonene ogsd hadde vart viktige
bidragsytere til en tilhelingsprosess etter traumatiske opplevelser. Kvaliteten i relasjonene
gikk som en rod trdd gjennom intervjusamtalene, og ikke uventet bekreftet resultatene 1
studien at leringslederen og hennes samlede kompetanse var en viktig suksessfaktor for
leering. Det gode motet mellom deltaker og larer, serlig underveissamtalene, fasiliterte
motivasjon til lering, og syntes 1 tillegg & bidra til tilheling. Resultatene understreket
betydningen av at leerere og andre som informantene mette i det offentlige, hadde
kompetanse om hvordan traumehendelser pavirker leering og fungering i dagliglivet
(eksempelet med NAV-saksbehandler ovenfor). Et viktig funn var at informantene ensket
selv & gke sin kompetanse pad dette omrédet, for slik & bedre kunne handtere

traumeerfaringene sine, noe de mente ville fremme lering.

5.6.1 Leringslederens betydning

Laringslederens betydning for deltakernes lering og et stottende psykososialt leringsmiljo er
godt dokumentert og anerkjent (e.g., Knowles, 1980; Wahlgren, 2010; Pastoor, 2012). Jeg har
valgt & fokusere pa de relasjonelle og strukturelle sidene ved leringslederens funksjon som
informantene sarlig vektla fremmet lering. Relasjonslederen, og hvordan hun, gjennom a
bruke sin samlede kompetanse, utgjorde en av de viktigste suksessfaktorene for lering og
leeringsmiljo, bekreftet slik tidligere undersekelser. Informantene vektla sarlig hennes
vennlighet og forutsigbarhet. Laringslederen ble ogséd omtalt som den na-relasjonen som de

fleste mente hadde storst betydning for tilheling etter traumatiske opplevelser.

Den gode leringslederen ble beskrevet som en omsorgsfull og kjarlig, men streng “diktator”
med god faglig formidlingsevne, men som ogsa formidlet forventninger og krav, planer, mal
og regler. Resultatene indikerte at dette var en lederstil som blant annet bidro til mindre uro,
mer konsentrasjon om laringsaktiviteter, et tryggere l@ringsmiljg, og ikke minst
forutsigbarhet. Dette er leringsfremmende faktorer som ogsa Nordenbo et al. (2008) papeker.

Nordenbo et al. (2008) sin forskning omhandler her barn og unge, men behovet for en

68



kompetent leringsleder tilsynelatende like stort hos informantene i min studie. En forskjell
var imidlertid informantenes vektlegging av arbeid, og gnsket om en kombinasjon av skole

og jobb i introduksjonslgpet, noe samtlige mente ville fremme lering.

Leeringslederens relasjonelle side

Larer-elev-relasjonen skarer hoyest pa Hatties (2009) liste over hvilke faktorer i skolen som
pavirker elevenes leringsutbytte. Bade Hattie (2009) og Wahlgren (2010) papeker at
leeringslederens evne til & bygge gode relasjoner, men ogsa skape tillit og god
kommunikasjon har stor betydning for leringsutbytte og skoletrivsel. Ikke overraskende

sammenfalt mine funn med dette.

Forsteinntrykket av laereren var viktig: "Hvis fersteinntrykket er darlig, da blir livet darlig!”
Forsteinntrykket var ofte basert pé leererens non-verbale signaler, noe som kan forklares med
manglende felles sprak. Eksempelet kan ogsa indikere en sirbarhet hos traumatiserte
innlerere, noe Perry (20006) relaterer til alarmberedskapen de er i. McDonald (2000)
poengterer at traumatisering bidrar til okt sensitivitet for non-verbale signaler som
ansiktsuttrykk og tonefall. Nar det gjaldt forsteinntrykket av lereren, og betydningen non-
verbale signaler hadde, fant jeg imidlertid {4 forskjeller i de tolv informantenes opplevelser.
De fleste understreket at forsteinntrykket, serlig laererens smil, var av stor betydning for

hvordan skoledagen fortonet seg.

Informantene generelt uttrykte ogsa en sarbarhet i forhold til det & gé tilbake til skolebenken
som voksne. Samtlige understreket hvor viktig det var a bli mett med vennlighet. Voksne
innlaereres sarbarhet er ikke et ukjent fenomen 1 voksenoppleringssammenheng (Jaycox,
Stein & Amaya-Jackson, 2009). Heller ikke viktigheten av vennlighet (Raundalen & Schultz,

2006), noe som inngar i leringslederens relasjonelle kompetanse, ifalge Wahlgren (2010).

En studie av introduksjonsdeltakere 1 Norge viser imidlertid at introduksjonsdeltakere med
heyere utdanning ofte vektlegger lererens fagkompetanse foran andre typer kompetanse
(Djuve & Kavli, 2015). Da er det interessant at informantene 1 studien min loftet fram
leeringslederens relasjonskompetanse, s@rlig vennlighet, som viktigere for lering enn

fagkompetansen, uavhengig av informantenes skolebakgrunn og/eller utdanning.

Kraften 1 psykososial stette er godt dokumentert (e.g Brewin, 2003; Hobfoll et al., 2007,
Varvin, 2003). Sosial stette syntes ogsa a styrke det Antonovsky (2012) kaller opplevelse av
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sammenheng, eller forutsigharhet’. Resultatene i studien min indikerte at sosial stotte, serlig
statte som bidro til forutsigbarhet, var viktig for leering. Dette var forst og fremst knyttet til

en viktig nd-relasjon; leringslederen og hennes kompetanser.

I stedet for & gé inn pd de ulike komponentene 1 OAS, har jeg valgt & se nermere pd hvordan
funnene 1 studien min relaterer seg til forutsigbarhet som en side ved leringslederen, og
hvordan dette fremmet leering. Lenge knyttet jeg forutsigbarheten til leererens relasjonelle
side; serlig méaten hun daglig mette informantene pa og stetten hun gav gjennom bekreftende
tilbakemeldinger 1 de uformelle underveissamtalene. Fokus pa hvor viktig vennlighet og
medmenneskelighet er, s@rlig for traumatiserte deltakere, gjorde at jeg forst oversa
betydningen av god regelledelse for informantenes lering, og at dette hadde stor betydning
for deres opplevelse av OAS. Forutsigbarheten som ”Anne” representerte; en kjarlig, men
streng “diktator”, som serget for arbeidsro og at regler ble fulgt opp, var noe mange
informanter etterlyste. Eksempelet viste at ogsa voksne i1 en opplaringssituasjon har behov
for tydelig regelledelse. I trdd med dette understreker Nordenbo et al. (2008) at regelledelse
fremmer lering, og at den tilsynelatende motsetningen i & skulle etablere stottende relasjoner
til elevene samtidig med & uteve en regulerende funksjon, ikke er et problem dersom
regelledelse skjer gjennom stettende, positive oppfordringer, og ikke gjennom straff. For
traumatiserte deltakere, som grunnet sirbarhet i mellommenneskelige relasjoner kan vere
sveert sensitive for regler og grensesetting, ber det utvises varsomhet i hvordan regler

etableres og handheves (Bie & Skadhauge, 2005).

Resultatene mine stotter at god regelledelse er viktig og nedvendig for arbeidsro. Dette var
noe samtlige informantene profiterte pd. Regelledelse ble videre forbundet med toneleie og
stemmevolum, og informantene vektla at ikke bare ordene, men like mye en vennlig stemme,

var viktig. Enkelte fortalte at leereren hevet stemmen for 4 bidra til arbeidsro.

Implikasjoner: Med tanke pa at traumatiserte deltakere kan vaere sensitive for tonefall og
uventede, hoye stemmer, ber lerere sette tydelige grenser for bruk av hay, aggressiv stemme

1 klasserommet (McDonald, 2000).

Til sammen bidro larerens relasjonelle og strukturelle side til forutsigbarhet og trygghet 1

leeringsrommet. En forutsigbarhet de fleste, men ikke alle, verdsatte, for eksempel Humam

* OAS kan oversettes med forutsigharhet, men ifglge definisjonen av OAS (Antonovsky,
2012, kap. 2) er det nok ikke helt dekkende. Samtidig er forutsigbarhet ofte benyttet.
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som sa: ”Jeg var lei av & gé pa skolen. Fordi det var det samme: hvor kommer du fra, hva
heter du, hvor bor du.” At forutsigbarhet i form av stadige repetisjoner bidro til kjedsomhet
for Humam, mens det for andre var noe de satte stor pris pa, illustrerer noe av kompleksiteten
og utfordringene 1 undervisning av voksne, s@rlig hva som oppfattes som meningsfull
undervisning. De stadige repetisjonene var sannsynligvis grunnet i kunnskap om
automatiseringens funksjon 1 spraklering, noe blant annet Lightbown og Spada (2013)
omtaler. Det er ikke sikkert at alle voksne deltakere vet hva som er tanken bak slike
aktiviteter. Ved a forklare tanken bak en laringsaktivitet, kan aktiviteten bli mer meningsfull,

noe som er sentralt i voksnes motivasjon for lering.

5.6.2 Underveissamtaler

Laring avhenger blant annet av ulike former for vurdering og tilbakemeldinger underveis i
leeringslapet (OECD, 2008; Fjortoft, 2009). I studien min kom det tydelig fram at
underveisvurderinger, serlig i form av muntlige tilbakemeldinger, var noe informantene satte
stor pris pa, og som fremmet trivsel og motivasjon til innsats og lering. Erfaringene med de
formelle deltakersamtalene var imidlertid noe sprikende; fra ingen erfaring til god erfaring,
noe som naturlig nok syntes & avhenge av hvor langt 1 introduksjonslepet informantene var
kommet. At samtalene med lerer var en viktig suksessfaktorer for leering, var det imidlertid

lite tvil om.

En rekke studier understreker den gode elevsamtalen som et viktig pedagogisk verktey, og at
informasjonen som deles 1 slike samtaler, kan gke lerernes forstéelse for deltakernes
utfordringer (Santoro, 1997; Bie & Skadhauge, 2005). Okt forstdelse kan medfere bedre
tilrettelegging, og slik fremme leringsmulighetene. En av informantene 1 studien min, som
var godt ute 1 leeringslopet, uttrykte imidlertid usikkerhet rundt leererens taushetsplikt; han
ensket pa den ene siden & fortelle at han hadde sittet i fengsel — noe han mente kunne forklare
konsentrasjonsvanskene hans. Pa den andre siden var han redd for at laereren skulle fortelle
hemmeligheten videre. Han uttrykte ogsé hap om at /vis han fortalte, kunne han fa rdd med
hensyn til konsentrasjon. Eksempelet viser betydningen av at lerere understreker og forklarer

taushetsplikten sin, noe som kan bidra til & bryte noe av tausheten rundt PTH.

Ikke bare rad, men ogsa stette ble vektlagt som en viktig del av samtalene; eksempelvis
informanten som understreket at det & fa laererens oppmerksomhet; forst og fremst & bli lyttet
til, var det viktigste. Samtalene hadde sterst fokus pa faglige tilbakemeldinger. Flere av

informantene ensket imidlertid at ogsa andre sider ved dem hadde blitt inkludert, eksempelvis
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den kvinnelige informanten som ensket at leereren hadde spurt: "Hvordan er det med deg, -

situasjonen din?”.

Resultatene 1 studien min indikerte at ogsé voksne har behov for traumefokuserte samtaler.
Ifelge Schultz og Langballe (2016) ber elever som har opplevd PTH generelt tilbys slike
samtaler for a avdekke behov rundt sosial stette og tilrettelegging av undervisning. Det
understrekes at dette ikke er tenkt & erstatte behov for psykologisk hjelp, eller fungere som en
erstatning for de lovpalagte elevsamtalene, men samtalenes kartleggende og radgivende

karakter kan bidra til & bedre tilrettelegge for lering.

Studien min viste en klar tendens; underveissamtalene ble oppfattet som verdifulle,
meningsfulle og bidro til mestring og motivasjon for leering. Det er rimelig 4 anta at dette
styrket deltakernes opplevelse av sammenheng. Meningsfullhet og handterbarhet er viktige

komponenter i OAS, ifelge Antonovsky (2012).

Resultatene indikerer videre at underveissamtaler har 1 seg et stort potensiale som
suksessfaktor for leering. Det er grunn til & tenke at regelmessig, konstruktiv vurdering kan ha
ekstra betydning for leering hos traumatiserte deltakere, serlig fordi det gir forutsigbarhet.
Traumatiserte deltakeres nytte av forutsigbarhet understrekes av Perry (2006), men er ifolge
Horsman (2000) noe samtlige deltakere kan ha nytte av. Dysthe (2008) poengterer at
omfanget 1 leringsfremmende tilbakemeldinger ma tilpasses den enkelte og de

forutsetningene vedkommende har.

5.6.3 Grammatikkundervisning

At innholdet 1 undervisningen er begripelig, at elevene har tiltro til at de mestrer
leeringskravene; at de opplever at oppgavene er handterbare, og at undervisningens innhold
har relevans, nytte og mening er viktige komponenter 1 voksnes laering (Wahlgren, 2010;
Nordskog & Popperud, 2000). Isserlis (2000) presiserer at mening er sentralt 1 voksnes
leering, og at voksne gjerne har en sterk nytteorientering i motivasjon for leering.
Informantenes sterke nytteorientering 1 min studie kan ha vart noe av arsaken til at elleve av
tolv etterlyste en kombinasjon av skole og arbeid i1 introduksjonslepet. Samtidig uttrykte de
fleste, at skole selvsagt var viktig. Et interessant trekk ved forklaringene var at sarlig
eksplisitt grammatikkundervisning fremmet laering. Grammatikk ble beskrevet som et
nedvendig onde, men meningsfull, fordi dette var noe informantene mente de ikke kunne lere

1 sprak- eller arbeidspraksis. Regellering, pugging og drilling ble beskrevet som ordentlig
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undervisning og var relatert til grammatikkundervisningen. Pugg og drill var ogsa velkjent fra
skolen 1 hjemlandet, og farget sannsynligvis informantenes forventninger om hva

undervisning burde vere.

Nordenbo et al. (2008) understreker viktigheten av struktur for lering generelt, mens Perry
(2006) og McDonald (2000) vektlegger struktur, trygghet og rammer for traumatiserte
spesielt. Traumatisering kan beskrives som et indre kaos, der motvekten er a skape ytre ro,
noe larere kan bidra til gjennom blant annet struktur og rammer (Center for Udsatte
Flygtninge — Dansk Flygtningehjelp, 2015). I lys av behovet for struktur, er det mulig &
tenke at grammatikkundervisning hadde elementer av forutsigbarhet, struktur og orden som
gjorde det lettere & fokusere, kanskje sarlig fordi temaene var avgrenset til et spesifikt

omrade 1 spraket.

5.6.4 Testing og vurdering

I studien min ble serlig summativ vurdering ansett som viktig for lering. Med unntak av én,
uttrykte informantene at tester var et viktig vurderingsverktey, fritak var uaktuelt tross
belastningene dette medferte for deltakere med for eksempel posttraumatisk stresslidelse.
Tester gav mening fordi de synliggjorde nivd og progresjon, og bidro til & sette mal, selv om
testene ogséd kunne vere en stor padkjenning for traumatiserte deltakere. Flere ensket at
leereren beroliget dem 1 forkant, noe som kunne hjelpe & roe ned. Noen informanter mistet
konsentrasjonen under testene, eksempelvis informanten som brukte “stille selvsnakk” for &
minne seg selv pd hvor hun var. Andre opplevde at dette var de timene de best konsentrerte

seg, eksempelvis informanten som sa ”Men vi kan ikke leve hele livet pa test.”

Raundalen og Schultz (2006, s. 55) understreker at nér det gjelder elever 1 krises, ber
timelange prever unngas da “’roen og stillheten, det vil si fravar av sensorisk input, ofte gjor
at tanker pa det triste og det verste slar inn”. Ut fra resultatene 1 min studie, fant jeg ingen
statte for at prover var noe de ensket 4 unngé, selv de lange pravene. Det er mulig at
forklaringen kan vaere at informantene jeg intervjuet, tilsynelatende ikke var 1 en akutt krise,
samtidig var flere plaget av flashbacks. At norskpreven er 1 ferd med & bli det som kan kalles
en hoyrisikoprave; sdkalt "high stakes test”, kan kanskje forklare noe av opplevelsen av tester
som et viktig vurderingsverktoy blant informantene. En hoyrisikopreve er en test med stor
innflytelse, der innsatsen er stor og hvor resultatene kan apne og lukke derer til utdanning og

arbeidsliv (Carlsen, 2011). Som nevnt innledningsvis innferes nye krav til blant annet
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statsborgerskap fra 1. juli 2016. Dette kan kanskje bidra til & belyse en sterk tendens i studien

min; at tester var viktige og fremmet motivasjon for ytterligere leering.

Implikasjoner: Det er viktig 4 undervise deltakerne i hvordan de uttrykker egne meninger.
Samt gi dem mulighet til & velge mellom fritekstoppgaver, gi rom for a fa en ny sjanse
dersom deltakeren har en darlig dag, og ikke minst sgrge for forutsigbarhet i form av faste
kapitteltester. Jeg vil dessuten, fra min egen erfaring som larer, fgye til betydningen av a gve
opp datatekniske ferdigheter for bedre & handtere norskprgven. Dette kan ogsa redusere noe

av belastningene i forbindelse med a prestere.

5.7 Terapi eller undervisning

Resultatene viste en tydelig tendens; at relasjonen mellom lerer og deltaker var av stor
betydning for lering og skoletrivsel. Forskere som har barn og unge som sitt fagfelt, har
tilfort en rekke nyttige begreper som illustrerer noe av omsorgen bade sma og store
mennesker har behov for etter en PTH. Bath (2008) bruker for eksempel begrepet
traumebevisst omsorg, Langballe og Schultz (2016) traumefokuserte leeringssamtaler, og
Pastoor (2016) en flyktningkompetent skole. Fra voksenopplaringsfeltet benytter Bie og
Skadhauge (2005) sprakundervisning med et rehabiliterende perspektiv. Omsorgen 1 de ulike
begrepene synes 4 romme det Bath (2008) beskriver som en utviklingsfremmende og helende
omsorg. Dette er en omsorg som kan gis av andre utenfor terapirommet, understreker Bath.
Hvor langt omsorgen favner, og hvor mye tid lereren kan bruke pa temaer som ikke er

eksplisitte lereplanmal, kan vare et dilemma.

Learere skal ikke drive terapi, men lererens valg av undervisningshandlinger kan gi
terapeutisk effekt (Raundalen & Schultz, 2006). Det er for eksempel mulig at det & laere
deltakerne ord og setninger om temaet krig, kan inneha en terapeutisk effekt. Dette kan gi

tilgang til leringsfremmende relasjoner.

5.7.1 Tale er solv, men er taushet gull?

Taushet kan belyse en viktig dimensjon ved laeringskonteksten til voksne. Nér deltakere
bruker mye energi pa 4 handtere patrengende minner og skjule problemene sine, er det
avgjerende at skolen tar opp hva som er normalt 4 streve med, og hvordan dette kan pavirke
leering og relasjoner, understreker Horsman (2000). Som nevnt var det ingen av informantene
1 studien min som syntes a ha erfaring med at skolen tok opp konsekvensene PTH kan ha pa

leering og skolefungering.
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Psykoedukasjon — en suksessfaktor

Informantene ensket ikke bare a bli forstétt, men selv & forstd egne reaksjoner og
ettervirkninger etter PTH. Ifolge Pastoor (2016, s. 216) kan psykoedukasjon veare nyttig for &
oke forstaelse og mestring av utfordringer knyttet til psykiske og emosjonelle belastninger.
Angsthandteringsteknikker, informasjon om segvnhygiene og avslapningsteknikker er nyttige
redskaper som kan lette belastningene (Schultz, Raundalen, Dalset, & Staen, 2009).
Forfatterne understreker ogsé at psykoedukasjon kan bidra til & identifisere kilder til sosial
statte, og hvordan sgke stotte pa en passende mate. Det synes derfor rimelig a tenke at &
tilfore deltakerne kunnskapen informantene etterlyste, kan bidra til & normalisere reaksjoner,

oke mestring og gi hdp, noe som kan ha positiv betydning for lering.

Informanten som ensket at leereren spurte "Hvordan er det med deg, - situasjonen din?”
representerer en annen side ved tausheten rundt PTH. Det er mulig at tausheten rommet bade
makt og avmakt hos leereren. Ryding og Leth (2014, s.28-29) omtaler tausheten barn og unge
opplever etter traumatiske erfaringer som taushetens sammensvergelse. Gode
skoleprestasjoner og at de tilsynelatende var velfungerende, bidro til at verken lerere eller
andre spurte hvordan de hadde det, noe ogsa Bankston og Zhou (2002) fant i sin studie.
Barna forholdt seg ogsa tause om erfaringene fordi de ikke eonsket & skille seg ut. |
kombinasjon med at leererne manglet kompetanse til & identifisere stressymptomer, forble
opplevelsene innelukket. Slik er det ikke bare mine informanter som er en beerer av

hemmeligheter.

Informantene i studien min framsto som kompetente, og syntes & ha mange leringsstrategier.
De var tydelig kjent med hva norsk skole innebar. Politisk korrekt vektla de ogsa
nedvendigheten av grammatikkundervisning og tester. Dette gav et inntrykk av at de ikke
bare gjorde det bra, men ogsa hadde det bra. Noe av kostnaden med & ha opplevd PTH og
vare skoleflink 18 kanskje 1 savnet etter & bli spurt: "Hvordan er det med deg, - situasjonen

din?”.

Kompetanse om hvordan traumer kan pévirke lering, kan medfore at flere larere far trygghet
til & sporre. Slike spersmal innebarer en form for stette som sannsynligvis kan apne for
leering. Ifolge Isserlis (2002) handler det ofte ”bare” om & vdge 4 lytte. Generelt har lydherhet
hos lerere gunstig effekt pa lering, fastslar Nordenbo et al. (2008).
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McDonald (2000) papeker at andresprakslaerere kan fole seg sé overveldet av behovet
deltakerne har for stette, at en vanlig respons er a trekke seg unna. Dette stemmer ikke med
funnene 1 studien min. Det var tvert imot mange eksempler pa opplevelser av at lerere brukte
mye tid og energi pd & gi ulike former for stotte; som emosjonell statte, vurderingsstotte og
praktisk stette. Samtidig opplevde informantene en taushet rundt sine PTH. Omgivelsenes
taushet kan bekrefte opplevelsen av at hendelsen er farlig og sosialt uakseptabel & snakke om
(Horsman, 2000, Ryding & Leth, 2014). Dette medferer at mennesker tier om sine

opplevelser, noe som kan gi ytterligere lidelse.

Implikasjoner: Tausheten kan ogsé brytes ved at skolen synliggjer informasjon om hvordan
traumer kan pavirke lering og hvilke muligheter for hjelp som eksisterer. Enkle brosjyrer,
informasjonsbrev eller plakater’ p4 ulike sprik, og ikke minst pé skolens nettside og/eller
informasjonstavle, kan gi informasjon om hvor deltakere kan sgke hjelp. Interne og eksterne
ressurspersoner kan ogséd benyttes i1 dette informasjonsarbeidet. Rutiner for deltakersamtaler
og taushetsplikt kan for eksempel synliggjeres gjennom informasjonsbreyv til deltakerne pa et
sprék de forstar. Det er grunn til & tenke at dette er elementer 1 det Pastoor (2016) kaller en
flyktningkompetent skole; en skole som gar utfordringene og behovene flyktningene har aktivt
1 mote. Okt kompetanse om traumer og laering, om hvilke hjelpetilbud som eksisterer og om

rettigheter og plikter, kan gke handlekraft og mot til & bryte tausheten.

Empati under press?

Det kan vere grunn til 4 tenke at lereres taushet ogsa kan vaere grunnet 1 slitenhet.
Belastningene det innebarer & arbeide med deltakere som har opplevd PTH, er blant annet
omtalt hos Horsman (2000; 311-312), Bang (2003, s. 96ff) og Kerka (2002). Lerere som
arbeider med traume- og torturoverlevere, ber ha tilgang til veiledning. Dette kan blant annet
bidra til 4 forstd, dele og lette byrden (Bie & Skadhauge, 2005, s. 18). Det er sannsynlig at
kompetanse om hvordan traumer pavirker lering og fungering ogsé kan beskytte mot

potensielle belastninger.

5.8 Moeote med skolen
5.8.1 Kartleggingskompetanse

Forskning pd nivdinndeling og klassesammensetning gir til dels motstridende resultater

(Duflo, Dupas & Kremer, 2008; Leuven & Renning, 2011; Hattie, 2009). Ifelge Hatties

5> Flere av idéene er hentet fra, eller bygger pa, Horsman (2000, s. 327ff).
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metastudie har nivainndeling og klassesammensetning kun en svak positiv effekt pa det
gjennomsnittlige leeringsutbyttet. Resultatene 1 min studie tenderte 1 en annen retning. Ifolge
informantene medferte manglende eller darlig kartlegging av skolebakgrunn, utdanning og
sprakkunnskaper 1 forkant av plassering, til at deltakere med heyere utdanning og deltakere
med lite skolebakgrunn ble plassert sammen. Eksempelet med begrepet tropisk (se 4.3.2)
illustrerte noen av utfordringer dette innebar, serlig tap av tid. Klassesammesetningen syntes
slik & gi mindre laringsutbytte, lavere progresjon og tap av tid for samtlige. Det er grunn til &
tenke at dette ogsa pavirket det psykososiale miljoet. Kartlegging 1

voksenopplaringssammenheng synes a ha et stort forbedringspotensiale.

Resultatene indikerte nadvendigheten av en grundig kartlegging av den enkelte deltakers
bakgrunn for oppstart, for eksempel spraktilherighet, arbeidserfaring og utdanning, samt
hvilke norskkunnskaper de har, muntlig og serlig skriftlig. Det er grunn til 4 anta at grundig
kartlegging av deltakernes bakgrunn i forkant er en viktig form for individuell tilrettelegging
som kan vere leringsfremmende. Videre fordrer kartlegging at kartleggeren meter deltakeren

med respekt.

5.8.2 Oppleringens organisering

12015 kom Djuve og Kavlis rapport ”’Ti ars erfaringer. En kunnskapsstatus om
introduksjonsprogram og norskopplering for innvandrere”. Introduksjonsdeltakeres
opplevelser og vurderinger av introduksjonsordningen viser at de har blandede erfaringer
med kombinasjon av sprak- eller arbeidspraksis og undervisning. Det ble blant annet rettet
kritikk mot organiseringen av skole og praksis, samtidig var de som ensket et arbeidsrettet

lop godt forneyde med en mer praktisk rettet leeringsform (Djuve & Kavli, 2015).

De fleste informantene i studien min ensket en mer praktisk rettet laereform, til tross for at
rundt halvparten var i et skolerettet lop. Onsket kan relateres til tidligere erfaringer med a

leere et andresprak gjennom arbeid, ikke pa skolebenken.

Arbeidets betydning er dokumentert i1 en rekke offentlige dokumenter, der helse, velvere og
livskvalitet er direkte forbundet med tilknytning til arbeidslivet (e.g., Helsedirektoratet,
2009), og Thapa et al. (2009) poengterer at fravaer av arbeid er nert forbundet med uhelse 1
eksil. Dette synes ogsé a reflektere funnene 1 min studie. Arbeidets betydning ble blant annet

illustrert 1 eksempelet med Hazik, som lot vaere & snakke om tidligere traumeerfaringer fordi
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han fryktet at dette ville skape en barriere 1 forhold til & komme inn pd arbeidsmarkedet.

Resultatene viste ogsa at avvisning pa arbeidsmarkedet, forverret depresjonen.

Djuve og Kavlis (2015) kunnskapsstatus viser ogsa at introduksjonsdeltakerne ensker mindre
egentid og mer muntlig norsktrening. Informantene 1 studien min var samstemmige 1 at

egentid ikke fremmet sprikferdighetene.

5.8.3 Henvisningskompetanse

Pastoor (2014) understreker at like viktig som & inneha henvisningskompetanse, er lererens
viljen til & bruke denne. Horsman (2000, s. 250 ff) hevder at det ikke er noen motsetning
mellom & bruke sin henvisningskompetanse og samtidig yte traumebevisst omsorg. A henvise
er ikke synonymt med & sende fra seg et problem. Tvert imot krever det ofte ekstra arbeid for
leereren; det tar ofte tid & sette seg inn 1 hvilke tilbud som finnes. Funnene 1 studien min viser
at kompetanse om traumer og laring ogsa ber omfatte henvisningskompetanse. Flere av
informantene etterspurte kompetanse om hvor de kunne {4 psykologisk hjelp. Det er rimelig &
anta at dersom konsekvenser av PTH tas opp 1 skolen samt hvor deltakerne kan seke hjelp,
kan de bedre fokusere pé spraklaeringen. Spersmélet er om — og hvordan - skolen
tilrettelegger for at leerere, som fra for har en stor arbeidsbelastning, far avsatt tid til dette. En
mulig id¢é er & opprette et nettsted for laerere 1 voksenopplaringen med informasjon om hvilke

tilgjengelige ressurser som finnes for flyktninger og innvandrere som har behov for hjelp.

5.8.4 Rutiner og samarbeid

En implikasjon av de samlede resultatene 1 studien min, bdde hvordan lering pavirkes av
tidligere traumatiske opplevelser, og hva som fremmer lering, er & se naermere pa hvilke
rutiner skolene har for a ta imot deltakere som har opplevd potensielt traumatiserende
hendelser. Det er sarlig tre aspekter ved leringskonteksten som er interessante 1 forhold til
hva rutinene ber omfatte. Det forste er en grundig kartlegging av deltakerne 1 forkant av
introduksjonslepet, noe som informantene 1 min studie til dels hadde liten eller ingen erfaring
med. Det andre, deltakersamtalen, er allerede en del av skolens rutiner, og ber, ifolge mine
resultater, skje sé tidlig som mulig etter skolestart, for slik & avdekke eventuelle behov for
tilrettelegging. Det tredje aspektet er gode rutiner for henvisning. F4 av informantene hadde
erfaringer med at skolene hadde gode rutiner for hvordan de ble henvist videre ved behov.

Det er sannsynlig at gode rutiner kan fremme lering og skolefungering.
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Manglende informasjonsflyt kan sannsynligvis bidra til at leeringsutfordringer vedvarer. En
rekke undersgkelser fastslar at mennesker som har behov for rehabilitering, er avhengige av
samarbeid mellom ulike etater, og at disse innehar og har vilje til & bruke den nedvendige
kompetanse (e.g., Hobfoll et al, 2007; Chon & Strem, 2003). Gapet mellom individets
forutsetninger og samfunnets krav kan opprettholdes gjennom vanntette skott mellom ulike

etater, og bidra til at flyktninger ikke far den hjelpen de trenger.

5.8.5 En flyktningkompetent skole

Pastoors (2012, 2014, 2016) forskning pa flyktningbarn i Norge viser at skolehverdagen kan
bidra til gjenoppretting, normalisering, ro og sammenheng 1 flyktningbarnas tilvaerelse.
Samtidig preges skolehverdagen av traumatiske minner fra fortiden og bekymringer for
framtiden, understreker Pastoor. Jeg sa de samme tendensene hos de voksne informantene i

min undersekelse.

Basert pa resultatene i denne studien, er det grunn til & tenke at undervisning kan ha en
rehabiliterende funksjon. Videre tyder resultatene pa at den mest effektive maten & styrke
deltakernes forutsetning for lzering pé, er 4 forst serge for kompetanseheving blant laerere. A
styrke skolen og lerernes kompetanse om traumer og laering, rddgivning og henvisning,
kulturkompetanse, flyktningkompetanse og relasjonskompetanse, avhenger av at

skolemyndigheter og skoletilbydere har tilgang til ressurser som gjor dette mulig.

En flyktningkompetent skole vil verdsette — og romme - hele deltakeren som en beerer av

hemmeligheter; bade skjulte ressurser og skjulte belastninger.

5.9 Metodologisk refleksjon

Et viktig mal med denne studien var a frambringe kunnskap om hvordan traumatiske
hendelser pavirker flyktningers lering, og hva som kan styrke leringen deres. De tolv
intervjusamtalene kan gi dybdeinnsikt i opplevelser og erfaringer av hvordan informantene
opplevde at tidligere traumehendelser pavirket leering, og hva de mente fremmet leering.
Samtidig har denne studien flere metodologiske begrensninger. Likevel er det sannsynlig at
lerere og deltakere i voksenopplaringen vil gjenkjenne temaene som ble belyst, og oppleve
dem som relevante. Behovet for gkt kunnskap i skolen om hvordan traumer pavirker lering,
indikerer at denne studien har relevans. Selv om resultatene i studien min samsvarer med

mange tidligere forskningsfunn, mener jeg likevel at funnene mine kan bidra til ny og dypere
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kunnskap om hvordan voksne flyktninger opplever at PTH pavirker leeringen deres, og

forhold ved leringskonteksten de identifiserer som l@ringsfremmende.

5.9.1 Styrker og svakheter

Begrepet leringskontekst: Valget om a utvide begrepet leeringskontekst (se 1.4) til & omfatte
mer enn det som skjer 1 klasserommet, er en mulig svakhet ved oppgaven. Samtidig vil jeg
argumentere for at funnene knyttet til leringsfremmende relasjoner og de ulike formene for
statte disse gav, belyste viktige sider ved informantenes laering. Serlig spraklering, men ogsa

en helende laering etter & ha fétt knust tilliten til seg selv og verden.

Kildebruk: Som vist i punkt 3.7 understreker Jacobsen (2000) viktigheten av & kritisk
sammenligne egne resultater med tidligere forskning, da dette har betydning for studiens
interne validitet. Utfordringen med & finne teori og forskning knyttet til voksne flyktningers
andresprékslering, medforte at jeg benyttet andre tilgjengelige kilder, for eksempel forskning
pa barn og unge flyktninger. Dette kan utgjere en svakhet ved studien. Jeg vil likevel hevde
at de anvendte teoriene og forskningen kan ha gyldighet for voksnes lering. At jeg ogsa har
benyttet kilder fra bade kvalitativ og kvantitativ forskning, kan vere en styrke, da disse to
tilneermingene til sammen kan gi et mer utfyllende bilde av hvordan traumer kan pavirke

voksnes andresprakslaring.

Utvalget: Hensikten med kvalitative studier er sjelden & generalisere, men heller & utdype
begreper og fenomener, understreker Jacobsen (2000). At utvalget i studien min var relativt
heterogent utgjer en styrke. Det er likevel mulig gjennomsnittsalder og gode norskferdigheter
gir et noe skjevt bilde av en gjennomsnittlig introduksjonsdeltaker. A generalisere var heller

ikke hensikten.

Tolk

Kun informanter med gode nok norskferdigheter til & gjennomfgre intervjuene uten tolk ble
spurt om a delta. Dermed ble flyktninger med mer begrensede norskferdigheter ekskludert,
noe som sannsynligvis pavirket resultatene. Bade a bruke tolk, og la veare & bruke tolk, kunne
begrense informasjonen som kom frem. Til tross for at tolker har taushetsplikt, var jeg
usikker pd hvor mye informantene var villige til & formidle med en tredjeperson til stede eller
pa telefon. I enkelte av intervjusamtalene hadde jeg til tider problemer med & forsta det som

ble sagt. Mine antakelser om det som ble sagt kan slik utgjere en svakhet ved studien.
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Spraklige utfordringer

Alvesson og Skoldberg (2008, s. 489) hevder at refleksjon oppstar i det en form for tenkning
konfronteres med en annen. Intervjusamtalene hadde karakter av slike “refleksive” meter,
ikke bare rundt tenkning, men ogsa rundt ord og begreper. Flere informanter var ukjente med
begrepet traume. Arabisktalende informanter spurte flere spersmal rundt traumebegrepet enn
de andre, og det kom fram at de brukte ulike begreper, avhengig av hvilken type
traumehendelse de omtalte. Ogsé reaksjoner og konsekvenser etter en PTH syntes & ha ulike
benevnelser. Ikke bare de arabiske ordene, men ogsa begrepenes innhold samt en del av
tankene rundt traumatiske hendelser, var til dels ukjente for meg. Det er derfor mulig at de
ulike tolkningene av begrepet traume utgjor en feilkilde. Samtidig bidro refleksjonene rundt
traumebegrepet til & se utenfor rammene av mine egne forklaringer, noe som var svert

leererikt.

Forskerens upartiskhet og kritiske spoersmal

Kvale (2001) understreker hvor viktig forskerens upartiskhet er. At enkelte av informantene
uttrykte at det oppfattet meg som en person med engasjement for deres sak, var en utfordring
1 forhold til kravet om upartiskhet. I tillegg kan det ha medfert en fare for gkning i sosialt
akseptable svar. Videre kan rollen som larer for innvandrere ha pdvirket hvordan jeg for
eksempel tolket, presenterte og dreftet dataene. Mine sympatier for informantgruppen kan ha
bidratt til at jeg oversa eller vektla visse sider ved materialet. Dette kan ha pavirket

oppgavens validitet.

Forskerens evne til & skape tillit, vaere apen og utforskende, men ogsé kritisk felge opp
informantenes utsagn, innehar muligheter — og begrensninger — til 4 oppné hensikten med
oppgaven (Kvale, 2001). Asymmetrien i maktforholdet i samtalen medferer et serlig ansvar
og omsorg for intervjupersonens dpenhet og urerlighetssone, understreker Fog (2004).
Informantenes dpenhet kan indikere at jeg inngav tillit nok til at de folte seg trygge til &
fortelle om de tunge opplevelsene ogsa. Jeg forsgkte & vaere dpen og utforskende, samtidig
stilte jeg fa oppfelgingsspersmal rundt PTH. Dette kan ha péavirket studien. Ikke minst hvilke

signaler det at jeg ikke spurte, sendte informantene.

Analysen
I tematisk analyse kan man velge mellom a foreta en detaljert analyse av utvalgte temaer
innen datamaterialet eller a utforme rike beskrivelser av hele materialet (Braun & Clarke,

2006). Da temaet traumer og lering hos voksne introduksjonsdeltakere syntes lite utforsket,
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valgte jeg sistnevnte tilnerming. Omfanget av datamaterialet skapte visse utfordringer
underveis, noe som kan ha medfert at noe av dybden gikk tapt. Det var ogsé utfordrende & gi

en grundig presentasjon av materialet innenfor de rammene jeg har til radighet.

5.9.2 Kan vi sperre om traumer?

Basert pa erfaringene 1 denne studien, er svaret et forsiktig, men tydelig ja. Forsiktig for &
understreke nadvendigheten av neye refleksjon i forkant av studien om hva det er behov for &
sperre om for & besvare problemformuleringen. Forsiktig for a understreke hvor viktig det er
a ivareta den enkelte deltaker under og etter intervjusamtalen. Et tydelig ja fordi
intervjupersonene enten i forkant, under og/eller etter intervjuene understreket behovet for og

viktigheten av & snakke om traumer ogsé, ikke bare om laring.

Ifelge Varvin (2003, s. 197) kan flyktninger som larer seg norsk profitere pé a sette ord pa
potensielt traumatiserende opplevelser pa et andresprak, da det ’kan vere lettere a fortelle pa
et sprdk som ikke inneholder de pinefulle folelsesmessige konnotasjonene” morsmaélet ofte er
ladet med. I etterpdklokskapens lys skulle jeg enske at jeg hadde spurt om det er lettere &
snakke om PTH péa norsk enn pa morsmalet. I ettertid har jeg ogsé tenkt at burde jeg ha spurt
informantene direkte om hvordan de opplevde tausheten rundt PTH. A¢ de gjorde det, var det

lite tvil om, noe spersmélet “Hvordan er det med deg - situasjonen din? ” illustrerte.

5.10 Veien videre

Studien bekreftet tidligere forskning pa traumer og leering, men avdekket ogsa temaer det

hadde vert interessant & underspke nermere, for eksempel:
Taushet: Hvordan opplever flyktninger tausheten rundt traumeerfaringene.

”Skolsk”: A undersgke narmere behovet for at det blir gitt kurs i hvordan man oppferer seg i

et norsk klasserom. Temaet er motivert av funn knyttet til erfart uro 1 klasserommet.

”Vendepunkt”: I mange av intervjuene kom det fram vendepunkt. Dette var hendelser

og/eller bestemmelser som bidro til positive vendepunkt i informantenes lering.

Mobbing: Gjentatte, negative kommentarer fra meddeltakere knyttet til uttaleproblemer.

Serlig 1 friminuttene, men ogsa 1 timene. Dette bidro til at deltakere ble tause.
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Personlighet: Rollen for eksempel personlighetstrekket kommunikativ selvsikkerhet, kan ha

for andresprakslaring, serlig etter en traumatiserende hendelse, hadde vert interessant &

undersoke na&rmere.

Leeringsstrategier: bruk av interactional feedback, eller "herming” og korrigering av ord i
muntlig interaksjon, hadde veart interessant & utforske naermere. Serlig hvilken funksjon den

har i klasserommet.
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6 Konklusjon

Undersegkelsen viser at tap og traumatiske hendelser pavirket leering og skolefungering 1
mange ar etter at traumehendelsene fant sted. Taushet og usynlighet rundt informantenes tap

og traumeerfaringer, synes a vare en viktig faktor i spersmalet om hvor lenge.

Ulike leeringsfremmende relasjoner gav stette som ikke bare fremmet spraklaering, men ogsa

bidro til tilheling. A bli oppfattet som en verdifull samtalepartner, men ogsa nare relasjoners

oppfoelging pa telefon fra hjemlandet, ble loftet fram som forhold ved leringskonteksten som

styrket lering. Den viktigste suksessfaktoren var imidlertid leringslederen; “diktatoren”, som
gjennom sine undervisningshandlinger, vennlighet og forutsigbarhet, formidlet forventninger
og krav, planer, mal og regler, noe som bidro til 4 fremme laering og skolefungering. Studien

viser at & gi pa skole styrket mer enn spraklaring, det hadde ogsé positiv innvirkning pa

psykisk helse.

For a stette voksne flyktninger 1 leeringsarbeidet, forutsetter det at andresprékslareren kjenner
deltakerne, samt innehar den nedvendige kompetanse og forstielse for leereutfordringer
deltakerne kan ha som felge av traumatiske hendelser og tap. Dette omfatter ogsa at skolen
innehar gode rutiner for hvordan en meter innlererne, kan henvise videre ved behov og kan
yte rad og veiledning. Ved & heve skolens, lerernes og deltakernes kompetanse om hvordan

potensielt traumatiserende hendelser kan pavirke lering, styrkes ogsa mulighetene for lering.

Mer forskning pd hvordan traumer pavirker andreprékslering kan bidra til at akterer pé feltet
bedre forstar prosessene rundt spraktilegnelse, noe som kan ha viktige konsekvenser for

undervisning og tilrettelegging i andrespriksklasserommet.
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