Hva synger Nattergalen om?

Samskaping av flerkulturell kompetanse mellom
studenter og barn i mentorordningen Nattergalen

Torunn A. Ask

INTRODUKS]ON OG BAKGRUNN FOR TEMA

Farst og fremst foler jeg at jeg har matt et annet menneske, et barn, og ikke nedven-
digvis en annen kultur [...] Samtidig har jeg blitt oppmerksom pé noen av de ekstra
utfordringene som barn med minoritetsbakgrunn har. [...] Noe jeg ikke har vert
like bevisst pa er hvor stor rolle en felles forstielsesramme har, og hvilke utfordrin-
ger det innebzrer nér den felles forstdelsesrammen allikevel ikke er felles. [...] Jeg
m4 slutte 4 sporre «Har du gjort det?», «Har du sett det?», «Har du smakt det?»,
for han har veldig lite erfaringer med noe som helst av det. Jeg tror det kan 4 han
til 4 fole seg litt dum ndr jeg hele tiden sper om sdnne ting. (Sitater fra to mentorers

logger)

Jeg vil i denne teksten drefte noen perspektiver knyttet til utvikling av flerkul-
turell kompetanse i sosialt arbeid. Erfaringsgrunnlaget mitt er primert at jeg
har koordinert mentorordningen Nattergalen ved Universitetet i Agder (UiA)
fra 2008 til dags dato. Jeg trekker ogsa veksler pad erfaringer fra delprosjektet
«Sosialt arbeid i et flerkulturelt samfunn» 1 HUSK Agder! (Ask 2011a; 2011b).

Om mentorordningen Nattergalen

Barne- og likestillingsdepartementet (BLD) startet Nattergalen som et prosjekt i
2008, inspirert av en svensk modell (Lonroth 2007; Grander og Lonroth 2011).
Atte norske utdanningsinstitusjoner, deriblant UiA, ble invitert med (www.uia.
no/nattergalen). Mentorordningen inneberer at barn (8-12 4r) med minoritets-

1  HUSK (Hogskole- og universitetssosialkontor) var en femdrig satsing med diverse
utviklings- og forskningsprosjekter i regi av Arbeids- og velferdsdirektoratet.
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bakgrunn kan sgke om & f4 en student som mentor gjennom hoveddelen av
et skoledr. Tilsvarende kan studenter, primert fra sosialfaglige studieretninger,
soke om & vere mentor for et barn. Langsiktige mal, definert av BLD, er 4
styrke kulturkompetanse og kultursensitivitet hos studenter som tar sosial- og
barnevernfaglig utdanning, samt 4 bidra til at flere barn og unge med minori-
tetsbakgrunn fullferer videregdende opplering og fortsetter i hoyere utdanning.
Her og ni er formdlet gjensidig glede og lzering for studenter og barn som deltar.

Prosjektet ble evaluert av NOVA (Bakketeig 2011) og ble besluttet videre-
fort som tiltak, finansiert av Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet (Bufdir).
S& langt har ca. 115 studenter fra UiA og tilsvarende antall barn fra 2 samar-
beidsskoler deltatt i Nattergalen.

Omdreiningspunktet for min studie er folgende spersmal: P4 hvilke mater
aktualiserer studentene flerkulturelle dimensjoner i beskrivelser av og refleksjo-
ner rundt sine mentorerfaringer? Og: Hvordan plasserer dette seg i en storre
samtale om sosialt arbeid i et mangfoldig og flerkulturelt samfunn? At det er
samvzr og samhandling mellom et barn (med minoritetsbakgrunn) og en (i
hovedsak) ung voksen, hvorav sistnevnte er under utdanning til en av velferds-
statens profesjoner, legger foringer pd min tilnzerming til temaet og tolkning av
materialet.

Flerkulturell kompetanse

Over lang tid har det veert et uttrykt mal & styrke «den flerkulturelle kompe-
tansen» i offentlig tjenesteyting. En har iverksatt utredninger, handlingsplaner
og undervisnings- og utviklingsprogram for 4 nd malet. Begrunnelsen er blant
annet at innvandrerbefolkningen i Norge har gkt vesentlig. Det har skjedd mer
enn en femdobling pa en generasjon, og innvandrere og norskfedte med inn-
vandrerforeldre utgjer per 2016 ca. 16 % av den totale befolkningen i landet.
Begrunnelsen ligger ogsa i forpliktelser ut fra internasjonale menneskerettig-
heter s& vel som likestillingspolitikk nasjonalt og lovvern mot diskriminering.
Det blir uttrykt uro for at relativi mange med innvandrerbakgrunn blir stdende
utenfor deltakelse pa vesentlige samfunnsarenaer, ikke minst knyttet til utdan-
ning og arbeidsliv, og at manglende kompetanse i velferdstjenestene svekker
innsats for 3 motvirke dette (Qureshi 1987; Nilsen og Qureshi 1991; Rogstad

2 Det betyr i hovedsak barnevernspedagog- og sosionomutdanninger, unntaksvis ogsi
andre utdanningslap. Ved UiA har 85-90 % av studentene vert rekruttert fra bachelor i
sosialt arbeid, mens ca. 10-15 % har vert fra lzrerutdanning. Deltakelse i Nattergalen
ved UiA gir adgang til enkelcemnet «mentorskap i en flerkulturell kontekst» (5 studiepo-

eng).
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2000; Gressgard 2004; Integrerings- og mangfoldsdirektoratet 2006; Arbeids-
og inkluderingsdepartementet 2006; NOU 2011: 7; Berg 2011; Rugkasa 2012).
Diskusjoner om bruk og misbruk av velferdsordninger og rettigheter i majo-
ritets- og minoritetsperspektiv har ogsd i gkende grad blitt en del av debatten
(Brochmann og Hagelund 2011; Meld. St. 30 (2015-2016) 2016).

Milgruppen for diverse kompetanselaft har ofte vert frontlinjearbeidere,
hvilket gjerne betyr profesjonsutdannede praktikere som, knyttet til tjenesteute-
velse, er i direkte kontakt med mennesker med minoritetsetnisk bakgrunn. Den
siste tiden har ikke minst barneverntjenesten fatt oppmerksomhet som et felt
der flerkulturell kompetanse og kultursensitivitet synes serlig pakrevd. Malt
mot befolkningsandel er det flere barn med minoritetsbakgrunn som omfattes
av tiltak fra barnevernet, enn etnisk norske barn. Den begrensede forskningen
som er gjort s langt, viser at begrunnelser relatert til kultur brukes bade for &
sette i verk tiltak og for 4 la veere. Studier viser ogsd at noen minoritetsgrupper
har svert liten tillit til barnevernet (Holm Hansen, Haaland og Myrvold 2007;
Marthinsen og Lichtwarck 2013; Paulsen, Thorshaug og Berg 2014).

Universiteter og hegskoler er, i sine roller som profesjonsutdannere og
forskningsinstitusjoner, viktige aktarer for 4 kvalifisere framtidige yrkesutgvere
pa feltet. Ulike styringsdokumenter vektlegger at innsats og kompetanse ma
styrkes i utdanningene, og at forskning pé feltet ma bidra til 4 utvide kunn-
skapsgrunnlaget for mer kultursensitive praksiser (NOU 2009: 8; Meld. St. 13
(2011-2012) 2012; Paulsen mfl. 2014).

Begreper til besveer

Jeg er oppmerksom pa at begreper som (fler) kulturell kompetanse og forstdelse,
kulturforskjeller og kultursensitivitet er omdiskuterte, bdde med hensyn til hva
de betyr, og med hensyn til om de er hensiktsmessige i mange sammenhenger.
Jeg gar ikke i dybden pa ulike distinksjoner her, men blant andre Eriksen (2007)
diskuterer dette neermere. Jeg reserverer meg mot en essensialistisk kulturforsta-
else og ser pa kultur og kulturelle uttrykk som noe som skapes og endres over
tid. Jeg legger til grunn at det eksisterer kulturell variasjon som kan tydeliggjo-
res i moter og samhandling mellom mennesker, blant annet grunnet i ulike tradi-
sjoner og skikker, verdier og oppfatninger. Disse kan veere knyttet til familie- og
landbakgrunn, sprak, etnisitet, religion med videre. A benevne Norge som et
flerkulturelt samfunn vil si 4 vise til at kulturell variasjon kan eksistere og utvi-
kles innenfor og pa tvers av grenser. Samtidig kan kulturforskjeller gi opphav til
usikkerhet, spenninger og konflikter. Som Eriksen (2007: 114) poengterer, kan
den enkle versjonen ofte bli: «Mangfold er bra, men forskjell er darlig.» En mer
nyttig distinksjon, som han sier, er 4 analysere nermere hva som er «grunne»
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og «dype» (kultur)forskjeller, uten at svaret pd dette er forhdndsgitt. Samtidig
er utfordringen 4 se hva som er hva, og om kulturbegrepet overskygger utford-
ringer som gjerne forst og fremst har med strukturelle forhold og forskjeller a
gjore.

Mentorordningen Nattergalen befinner seg i dette brokete landskapet.

Kapitlet videre er organisert slik at jeg presenterer noen momenter fra
forskning som er relevant for spersmdlene jeg har reist innledningsvis. Dette
legger grunnlaget for & se og drafte sparsmalene i et starre perspektiv. Deretter
utfyller jeg noe om konteksten for Nattergalen og angir metodisk tilnzerming
for mitt bidrag for utdrag fra mentorenes beskrivelser blir neermere presentert
og diskutert.

TEORETISKE PERSPEKTIVER
Sosialt arbeid og flerkulturell kompetanse

Penketh (2000) sier at et stasted der flerkulturelle perspektiver blir vektlagt posi-
tivt, er basert pa den oppfatning at det 4 leere om andre kulturer vil forebygge
og redusere fordommer og diskriminering i samfunnet. At en har kontakt med
andre levesett enn sitt eget, vil fare til at en reduserer uvitenhet og forutinntatte
oppfatninger, utvider leringsrommet og skaper forstdelse for andre. Vikan si at
det er en iboende, relativt harmoniorientert form for kunnskaps- og erfarings-
optimisme som uttrykkes fra et slikt stdsted. Det 4 soke kunnskap om andre
kulturer er derfor ikke ensbetydende med at en, som del av en majoritet eller en
hegemonisk sammenheng, ser hvordan egen nasjon og/eller sivilisasjon kan ha
bidratt til & undertrykke andre, for eksempel gjennom Vestens kolonialisering
(Penketh 2000: 25, med referanse til Sivananden 1991: 41). Et av Penkeths
hovedpoeng, slik jeg leser henne, er at det ofte blir forenklede perspektiver som
formidles, ogsd gjennom utdanning.

Noe av den samme skeptiske tilnzermingen har Qureshi (2009) ndr han hev-
der at heller enn et harmoniperspektiv m4 sosialt arbeid innta et konfliktpers-
pektiv. Med utgangspunkt i bide egne og andres erfaringer samt forskning fra
en norsk kontekst poengterer Qureshi at det er en fare for at vektlegging av
(fler)kulturelle forhold ignorerer strukturelle faktorer. Det & framheve szrlige
kjennetegn ved individer og grupper, for eksempel minoritetsetnisk bakgrunn,
kan derfor bidra til & forsterke kategorisering og «bastenkning» 1 ulike instan-
sers moter med personer som har en slik bakgrunn. Gullestad (1996, 2002)
pépeker at kategorisering lett skjer ut fra byrdkratiets mal om rasjonalitet og
effektivitet. Faren, skriver hun, er at dette kan komme til 4 utgjere hele per-
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sonen, slik at bide sosiale relasjoner og den folelsesmessige kompleksiteten i
menneskelivet forsvinner (Gullestad 1996: 23). T trdd med dette synet proble-
matiserer ogsa Rugkasa (2012), med utgangspunkt i et arbeidskvalifiserings-
program for kvinner med innvandrerbakgrunn, hvordan kategorisering basert
pa majoritets- og minoritetsperspektiver kan skape skiller heller enn bidra til
fellesskap. Definisjonsmakten ligger oftest hos majoriteten, og hva som opp-
fattes som normalt og vanlig, og gjerne ogsé enskverdig, gis ut fra majoritetens
posisjoner og standarder.

Samfunnsoppdraget

Profesjonsutdanning og profesjonsutavelse innebzrer samfunnsoppdrag med
ulike mandater. Rammeplaner er offentlige styringsdokumenter som, mer eller
mindre presist, definerer omfang og tematisk innhold i spesifiserte utdannings-
lop, og de har en normativ innretning ved 4 angi enskverdige mil for og krav
til undervisning og praksis, i trid med samfunnsoppdraget. Gjeldende ramme-
plan for sosionomutdanningen (2005) kan plasseres inn i en sammenheng der
kunnskapsoptimismen rider, ogsd hva gjelder flerkulturell forstaelse (jf. Pen-
keth 2000). I rammeplanen heter det at studentene etter endt utdanning skal
kunne arbeide med mennesker med ulik virkelighetsoppfatning og ha evne til
yrkesutgvelse i flerkulturelle kontekster. Videre skal en i undervisningen temati-
sere fortolkningsproblemer i flerkulturelle moter p4 individ-, gruppe- og system-
nivé, men legge vekt pa & se ressurser, muligheter og utfordringer i slike meter
(Utdannings- og forskningsdepartementet 2005: 21).

Et generelt mal for hoyere utdanning i et samfunnsperspektiv er a gjore
studenter i stand til 4 innta en refleksiv og kritisk posisjon (se f.eks. rapport
fra Danningsutvalget; Universitets- og hogskolerddet 2011). Barnett (1997) er
en som inngdende drefter hvordan utdanningsinstitusjoner kan bidra til dette,
samtidig som han hevder at de i for liten grad gjor det. Han snakker om kritisk
tenking, kritisk handling og kritisk varen. Spersmal han stiller, er folgende:
Hvordan kan vi bli i stand til kritisk & vurdere teorier og tenkemater som vi
presenteres for i undervisning og forskning, hvordan kan vi utvide vare mulig-
heter og vér kapasitet til 4 handle kritisk i samfunnet vi er del av, og hvordan
kan vi bli bedre i stand til 4 forstd oss selv — ogsd med et kritisk blikk — og slik
at forandring kan skje? Det er mulig at Barnett kan plasseres innenfor et (for)
kunnskapsoptimistisk syn (jf. Penketh 2000), men jeg ser hans tilnseerming som
en vektlegging og verdsetting av praksis som grunnlag for kritisk tenking. En
slik tilnserming er ikke minst viktig innen et fagfelt som sosialt arbeid.
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Barn i minoritetsstudier

Undervisningen ved hagskoler og universiteter skal vare forskningsbasert. Det
betyr likevel ikke at forskningsfronten inkluderer stemmene til alle berarte, eller
at vitenskapsbasert kunnskap uten videre gir handlingsanvisninger for praksis.
I studier som har vert gjort av innvandring, har det ofte vaert menns situasjon
og posisjon som har vert i sekelyset. Kvinner og barn har lenge blitt (over)sett
som noen som fulgte etter. I den grad barn far selvstendig oppmerksomhet som
migranter, er det en tendens til at oppmerksomheten rettes mot det som skiller
dem fra barn med majoritetsbakgrunn, hevder White mfl. (2011). P4 den méten
er det en fare for at barn med innvandrerbakgrunn blir framstilt som (mer)
sdrbare og avhengige av andres innsats pd bekostning av perspektiver der barn i
storre grad sees som akterer og subjekter. Vektlegging av en utsatt og problematisk
posisjon blir gjerne forsterket om flyktningbakgrunn utgjer migrasjonsgrunnlaget.
Samtidig viser blant andre Berg og Lauritsen (2009), ut fra samtaler med ungdom
og foreldre, at barn og unge med denne bakgrunnen kan slite ekstra p4 flere omra-
der. En ting er traumatiske opplevelser knyttet til flukt samt det store ansvaret som
barn kan fd og ta i reetableringsfasen, kanskje ogsa videre, szrlig hvis foreldrene
har problemer. Andre forhold kan gjelde store forventninger de skal leve opp til,
for eksempel knyttet til 4 ta hoyere utdanning. For mange familier har nettopp 4
sikre barnas framtid vert motivasjonen for flukt (Berg og Lauritsen 2009).

P4 et mer generelt grunnlag hevder Olwig mfl. (2005: 7) at det er en utbredt
oppfatning at barn og unge med innvandrerbakgrunn befinner seg i et «kulturelt
minefelt». Gjennom neerstudier av barns hverdagsliv nyanserer de dette bildet.
De har som premiss at barn er sosiale og kulturelle akterer og medskapere i og
av det samfunnet de lever i, og ikke bare mottakere av tiltak. De retter derfor
oppmerksomheten mot de «smé fortellinger» der slike perspektiver kan komme
fram, heller enn mot de «store fortellinger», der migrasjon og innvandring
gjerne sees i lys av overordnede rammer som blant annet nasjonalstatens utvik-
ling og velferdsstatens berekraft (Brochmann og Hagelund 2011). Et hverdags-
perspektiv betyr at miten barn blir matt pd, og de kategorier de erfarer i sine
nzermeste omgivelser, er viktige og bidrar til grunnlaget for bade selvforstielse
og deres forstielse av andre (Olwig mfl. 2005: 18).

Gjennom feltarbeid i en norsk barneskole observerer og analyserer Endestad
(2012) hvordan minoritetsbakgrunn og etnisitet er kategorier som er i flyt og
forandring alt etter hvor «fokuset rettes, og konteksten det rettes i» (Endestad
2012: 111). Barn med minoritetsbakgrunn er i flertall pd den skolen hvor hun
gjor feltarbeidet, og etnisitet er en aktiv kategori i skolehverdagen, men det
varierer ndr og hvordan den har betydning for samhandling. Forskeren drafter,
blant annet med referanse til Gullestad (2002), hvordan det norske likhetsidea-
let legger foringer pd og ogsa utfordrer det etniske norske «vi» nir forskjellene
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blir patrengende. Med utgangspunkt i hvordan barna handterer sine flytende
kategorier og ulike forskjellsmarkerer, foresldr Endestad (2012) at vi i studier
av mangfold ber apne for at vektlegging av forskjell, heller enn likhet, kan vere
en verdi og et ideal som bidrar til fellesskap og tilherighet.

Innlemmelse i sosiale fellesskap

Wadel (2008) har ogsd et hverdagslivsblikk i sin forskning og argumenterer
for at innlemmelse bor sees og utvikles som et sentralt relasjonelt og proses-
suelt begrep innen samfunnsvitenskapen. Han snakker ikke spesielt om barn
i sin artikkel, men jeg ser hans teoretiske perspektiver som velegnet til 4 gripe
noe av det jeg oppfatter som vesentlig i studentenes formidlinger av samveer og
samhandling med mentorbarnet. Wadel sier at hver gang vi etablerer og vedli-
keholder en mellommenneskelig relasjon til en annen person, skjer det en type
innlemmelse ved at vi «blant annet blir enige om hvem vi skal vere overfor
hverandre» (Wadel 2008: 238). Han ser begrepet i kontrast til andre relasjonelle
begreper, som bytte og maktlavhengighet, og poengterer at innlemmelse forut-
setter en annen komplementaritet i relasjonen. Som Wadel selv pépeker, er ikke
innlemmelse et hverdagsord, men vi har mange dagligdagse ord og uttrykk som
peker mot samme betydning, for eksempel d vise omtanke, d veere oppmerksom,
d lytte ndr noen forteller, d lere fra seg og lere til seg, d oppmuntre, d aner-
kjenne, & identifisere seg med og d samarbeide. Han sier videre at innlemmelse
krever «enighetssamarbeid» selv om dette ikke blir uttryke eksplisitt. Bekreftel-
ser pd innlemmelse kommer til uttrykk i folelser, og felelser er knyttet til hvem
vi er sammen med andre, hva vi gjer, hvordan vi gjor det vi gjor sammen med
andre, og hvordan vi gjer det vi gjor. Innlemmelse vedrgrer derfor samhandling
som kjennetegnes ved 4 vare inkluderende og skape tilhorighet (Wadel 2008:
243 f.). Slik mellommenneskelig samhandling er en vekselvirkning hvor en inn-
lemmer og lar seg innlemme. Vare identiteter er nzr forbundet med det 4 bli
innlemmet i ulike typer fellesskap med andre mennesker.

Innlemmelse krever arbeidsinnsats ifalge Wadel. Sosiale relasjoner «er» ikke
av seg selv, og de forblir heller ikke av seg selv — de md arbeides fram, og de ma
utvikles og vedlikeholdes. Det er en del av verdiskapningen i samfunnet som
vi gjerne ikke er (nok) oppmerksom p4, slik han ser det. Kanskje har vi et for
snevert syn bade pa hva som er arbeid, og pd hva som er verdiskapning? Nar
elever og studenter ikke fullferer skole og utdanningslep, og ndr arbeidstakere
blir utstett i arbeidslivet, er det ofte pd grunn av mangel pd innlemmelse, sier
Wadel (2008). Han papeker at prosessene som innlemmelse fordrer, gjerne har
blitt seerlig aktualisert i forbindelse med gkt innvandring, men han ser dem forst
og fremst som allmenne og generelle for mellommenneskelig samhandling.
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Litt mer om Nattergalen — om dataproduksjon og metodisk tilnzrming

I hovedsak er kriteriet for & sgke om & f4 mentor at barnet har minoritetsbak-
grunn, at det har tid og lyst til & vare sammen med mentoren en gang per uke,
og at foreldrene stiller seg bak seknaden. Barn og foreldre far informasjon om
mentorordningens mal, inkludert ensket om 4 styrke studentenes kompetanse i
deres framtidige yrkesrelaterte moter med barn og foreldre med minoritetsbak-
grunn. Hvilke barn som faktisk fr tildelt en mentor, avgjores av universitetet
og samarbeidende barneskoler sammen. Da vil skolenes varderinger av hvilke
barn som kan ha utbytte av 4 vaere med, spille inn. I utgangspunktet ma mentor
og barn selv finne ut hva de vil gjere ndr de er sammen en gang per uke, men
foreldre og skole kan involveres og gi forslag om nedvendig. Det arrangeres
ogsa fellesaktiviteter ca. en gang per mdned som et tilbud.

Det er flere unntak, men etter at det har veert over hundre deltakende men-
torer i Nattergalen ved UiA, kan man si at den typiske mentoren er en ung
kvinne (19-22 4r) som har majoritetsnorsk bakgrunn og er forstedrsstudent.
Mentorbarnet er en gutt eller jente i alderen 8-12 4r, oftest med egen eller for-
eldres opprinnelse fra et land i Midtesten eller et afrikansk land.

Vi kjenner ikke detaljert bakgrunn til mentorbarna. Om barnet selv har
innvandret sammen med familien/foreldrene, eller om det er foreldrene som
har innvandret, vil som regel vaere kjent. Grunnen til migrasjon og opphold
kan vezere asyl pa ulike grunnlag, arbeidsinnvandring, familiegjenforening med
videre. Av og til for mentoren kjennskap til utfyllende historier om familiens
bakgrunn, andre ganger er det mer fragmenter som formidles. Det varierer om
det er barnet som forteller ut fra sitt stisted, eller om det ogsd er foreldre som
gir mentoren innsikt i (deler av) familiens historie.

Studentene skriver logger, som er grunnlag for egen refleksjon gjennom men-
torperioden, og som gir grunnlag for veiledning og oppfelging av mentorene.

Deltakelsen min i Nattergalen har ikke veert begrunnet ut fra forskning.
Jeg har vert igangsetter og ansvarlig for drift av mentorordningen som del av
mitt undervisningsarbeid. Underveis har jeg likevel blitt opptatt av & undersoke
nzrmere noen spersmal knyttet til mentorordningen inspirert av studentenes
tekster og med utgangspunkt i velferdspolitiske spersmal og relevante teoretiske
perspektiver. Sdnn sett kan jeg karakteriseres som en som forsker i eget felt, med
de fallgruver og muligheter som det gir (Repstad 2007).

Som koordinator for Nattergalen Agder har jeg vert del av det nasjonale
nettverket for mentorordningen, som har vert ledet fra BLD (2008-2011) og
deretter fra Bufdir (fra 2012). Lokalt har jeg bidratt til 4 etablere samarbeid
med to barneskoler, rekruttert og veiledet studenter/mentorer, informert for-
eldre om mil og opplegg for Nattergalen og intervjuet barn som har sekt om
4 f4 mentor. Alt lokalt arbeid har vert i samarbeid med kontaktpersoner ved
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skolene samt medarbeider ved universitetet (det siste siden 2014). Dessuten har
jeg lest refleksjonslogger og evalueringer som mentorene har produsert, samt
sluttrapporter og eksamenstekster fra de samme.

Alt det ovennevnte gir erfaringsgrunnlag som jeg trekker veksler pa, men
serlig det skriftlige materialet fra studentene vurderes og analyseres som kva-
litative data.? Nar det gjelder samtalene eller situasjonene som det skrives om i
studentenes tekster, har jeg ikke hatt direkte tilgang til hendelsene. Studentene
har forst filtrert erfaringer og tanker til tekst, som jeg sd i etterkant har lest,
analysert og tolket. Jeg kan imidlertid se tekstene i en sterre sammenheng ved at
jeg har tilgang pa flere (lignende) tekster, og jeg setter dem i sammenheng med
institusjonelle og strukturelle forhold, blant annet gjennom bruk av teori (Hoel
2000; Hyden 2010).

Jeg har veert selektiv i min bruk av studentenes tekster. Det meste av det stu-
dentene formidler om sine erfaringer, er ikke relatert til temaet flerkultur, i hvert
fall ikke eksplisitt. P4 bakgrunn av mélet for Nattergalen har jeg derfor «jaktet
pa» beskrivelser og utsagn som kan tolkes innenfor en ramme der kulturkom-
petanse og kultursensitivitet aktualiseres i sterre eller mindre grad. Jeg fant et
storre materiale enn jeg trodde pd forhdnd, og noe av dette blir delt og droftet
i kapitlet videre. Tekstene kunne vert lest pd andre mater, de er ikke entydige.
Jeg tilstreber en sdpass transparent tilnerming at leseren forhdpentlig ogsd kan
gjore sine egne refleksjoner og vurderinger.

A FORSTYRRE OG A FORSTA

Hjemme hos familien henger det bilder pd veggene og det er ulike pyntegjenstan-
der rundt om i huset som viser til en annen kultur enn min egen, uten at jeg ser pa
dette som rart [...] Jeg tror nok jeg hadde syntes det var rart om det ikke var noe i
hjemmet somn kunne minne om en annen kultur. Jeg har ogsd spist der og alltid fatt
servert noe annet enn det jeg finner pd mitt eget middagsbord. Jeg har stilt dem noen
sporsmdl om dette, hva de vanligvis spiser, og det er ganske langt fra det jeg selv er
vant med. Etter min mening er ulikhetene i matveien en tydelig kulturell forskjell, og
ikke to varianter av samme kultur (utdrag fra mentorlogg).

Nar mentorene bemerker opplevelser og potensielle utfordringer relatert til kul-
turell variasjon, er utgangspunktet i stor grad det som Eriksen (2007) kaller

3 Studentene/mentorene har gitt skriftlig samtykke til at tekstene deres kan brukes til under-
visnings- og forskningsformdl. I noen sitater fra studentenes tekster er smd endringer
gjort — av spraklige hensyn og for 4 ivareta anonymiteten til mentoren og mentorbarnet.
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«grunne» forskjeller. Det handler gjerne om spraklige misforstdelser, matvaner
og ulike forventninger pd omrader som ikke far de store konsekvenser. Utdraget
ovenfor synliggjer en typisk erfaring og forstyrrer ikke mentorens forhdnds-
oppfatning, verken av seg selv eller av «de andre». Utsagnene referert nedenfor
er ogsd innenfor en lett tilgjengelig forstaelseshorisont relatert til samhandling
med barn og foreldre:

Jeg lerer en del om tydelighet i meldinger, spesielt til foreldre med svake norskkunn-
skaper [...] Ingen var sure — vi bare lo litt over hvor mye man kan misforsta.

Mentorbarnet mitt er oppvokst i en muslimsk familie. Dette har jeg ikke merket noe
seerlig til, bortsett fra at hun ikke kan spise svin og ikke kan dusje offentlig.

Jeg syns det er litt vanskelig 4 vite hvor mye jeg skal mase og sporre om ting er greit,
for eksempel med halal-kjsttet i dag. Jeg skulle enske at vi kunne snakket mer om
muslimske matvaner, men jeg er redd for at hun syns at det er ubehagelig.

P4 slutten snakket vi om hvordan vi skal ha det sammen. Jeg sa at hvis det er noe
hun synes er dumt, eller jeg sier noe som hun ikke synes er greit (uten at jeg har ment
noe vondt), er det fint hvis hun sier ifra. Da sa hun straks at hun var litt usikker pé
hvordan man spiste pa «den norske mdten», og at hun var usikker pd hvordan hun

skulle spise taco.

Ovennevnte sitater og hendelser som beskrives, er for sd vidt udramatiske, men
verdt & stoppe opp ved. De viser studentenes betraktninger, og ogsa anstrengelser,
i en ny kontekst, der majoritets-/minoritetsbakgrunn kan spille inn.

Utforskning av hverandres matvaner og matlaging sammen er noe flere
mentorer forteller om. Mat utgjer slik bade en forskjell og et sentralt fellesskap
i mentorskapet uten at det er motsetninger. En mentor funderer over at men-
torbarnet sier at hun ikke liker svin, og lurer pd om det er lettere & si det enn
at hun ikke spiser det pa grunn av religionens forbud. Kanskje jenta da slipper
oppfelgingsspersmal som hun er lei av, eller som hun synes er vanskelige?

Et inntrykk som noen mentorer gir gjennom sine sma loggtekster, er at de
er forsiktige med & si, stille spersmal eller gjere noe barnet kan veere ubekvem
med. De er ogsd redd for 3 trenge seg pa og for 4 virke nysgjerrige. Om den
flerkulturelle rammen for mentorordningen forsterker dette, er uvisst, men jeg
ser ikke bort fra at det gjelder for noen. Det er i og for seg et sympatisk trekk,
men det kan ogsd redusere muligheten for barnet til & framstd som en hel og
kompleks person i relasjonen (Gullestad 1996; Olwig mfl. 2005). T eksemplet
der mentoren &pner for at barnet kan komme fram med sitt, blir — noe uventet
— «den norske maten 4 spise taco pd» et tema. Barnet var sikker pd at hun var
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den eneste i sin klasse som ikke kunne dette. Nar det gjelder utsagnet der men-
toren ikke har merket noe szrlig til konsekvenser av en muslimsk oppvekst hos
barnet, leser jeg inn noen uuttalte forventninger om hva en slik oppvekst er eller
ber vere. Kanskje ikke mentoren er seg dem bevisst? Kanskje handler det om
«forestilte og faktiske forskjeller» som kunne utforskes nermere (formulering
lant fra Rogstad 2000)? En mentor blir seg bevisst hvilke forestillinger hun har
(hatt) pa et bestemt omrade, og skriver dette:

Jeg har blant annet sett for meg muslimsk benn som noe veldig alvorlig og nedtonet.
Da jeg for forste gang s& moren til mentorbarnet i benn, var det mye mer lystbetont
og naturlig enn jeg hadde innbilt meg pa forhind.

En annen mentor forteller at hun lurte pa hvilken religios tilhgrighet mentorbar-
net hadde. T den grad han gav et svar, var det ikke en forhandsbestemt kategori
som passet. Hun skriver felgende:

Vi har kommet inn p4 religiontemaet blant annet ndr vi har pratet om skolen og de
ulike religionene han har lzert om der, og nar vi har veert pé biblioteket og sett i ulike
beker. Det har vist seg at han ikke har noen spesiell tilknytning til noen religion. I
samtaler har han fortalt at han liker enkelte sider ved en religion, og andre sider ved
en annen, samtidig som det er annet igjen han er usikker pd, og ting han absolutt
ikke synes noe om. Mentorbarnet mitt er 12 &r [...]. Det var goy og interessant &
kunne prate med han om det.

Rammene for Nattergalen gir mulighet til & etablere relasjoner der en kan vise
hverandre ulike sider av seg selv og dpne for nyanser og nye perspektiver. Pa det
beste kan en bade forstyrre og la seg forstyrre, for 4 forstd. Studentenes tekster
gir bade eksempler og innblikk der en tar hverandre alvorlig, og der barnet
som akter og meningsskaper i eget liv blir tydelig (Olwig mfl. 2005; White mfl.
2011). Et bidrag i s& mite er mentoren som legger merke til at mentorbarnet,
som ikke er muslim, «tar opp noen av sine venners normer og verdier, som det
ikke & spise svinekjott, ndr de er sammen». Hun sper han om dette, og han
forklarer at det er urettferdig om han spiser noe den/de andre ikke kan dele.
Lojalitet i vennskap framstilles som sveert viktig, slik mentoren oppfatter det.
Hun reflekterer over hvorvidt han gjer de valg han gjer, for «a passe inn», og
hvorvidt det kan vere gruppepress, men gjennom samtale med gutten oppfatter
hun at han grunnleggende ensker & vise respekt for sine venner, og at det er
giennomtenkt. Han forteller ogsd at han kan «ta skylden» for sine venner nér
de har gjort noe galt. Samtidig forteller han at de ville gjort det samme for han,
og at det er viktig 4 stille opp for vennene sine. Hun registrerer at mentorbarnet
«snakker om barn med flerkulturell bakgrunn som *vi’», og at det er der hans
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vennerelasjoner er, «mens barn som er etnisk norske, blir omtalt som *de’» (sitat
fra logg). Mentoren er usikker pd hva hun skal tenke om dette, men uansett blir
det gutten deler fra sitt hverdagsliv, stoff til ettertanke om hvor viktig det er 4
snakke med barn for 4 finne ut hvordan barnet selv oppfatter sin virkelighet, og
ikke ta for gitt, som hun skriver, at en «fordi en er voksen, eller sosialarbeider,
har oversikt og forstdr». Vi kan se det mentoren formidler, bAde som en utfor-
dring for og som en del av den arbeidsinnsatsen Wadel (2008) sier er nedvendig
for at gjensidig innlemmelse i fellesskap skal kunne skje.

En muligens noe mer krevende erfaring formidler mentoren som, sammen
med noen andre mentorer, opplevde at barna i forbindelse med et ballspill ansket
inndeling etter etnisitet. Mentorene hadde tenkt at alder eller lignende var et
relevant kriterium, og hadde for s3 vidt et opplegg klart, og de var absolutt ikke
forberedt p& barnas synspunkter. De syntes ogsd disse var utfordrende 4 meate.
Ved samme anledning opplevde mentorene ogsé at noen av barna brukte ord fra
morsmalet blandet med norsk i kommunikasjon seg imellom i spillet, og da uten
at andre forsto. Det kunne vare flere grunner til dette, strategisk og pi annet
vis, men i ettertanke reflekterer mentoren ogsd mer generelt: «Er det 3 integrere
morsmalet 1 det norske spraket en mate 4 styrke fellesskap og tilharighet p4,
samtidig som barnet tar vare pd en szregen identitet?» Vi har uttrykket «kebab-
norsk» og begrep som multietnolekt fra studier som blant annet omhandler
hvordan barn og unge med minoritetsbakgrunn manevrer med og mellom ulike
sosiale identiteter (Svendsen 2006). Mentorens beskrivelse gir assosiasjoner til
dette. Gjennom erfaringen blir imidlertid dette noe annet og mer enn teoretisk
kunnskap for mentoren. I trdd med studien til Endestad (2012) aktualiserer
hendelsen at hvilke forskjellsmarkerer som er i bruk blant barna, og hvilke
meninger de gis, ma sees kontekstuelt, og de ma erfares og utforskes.

Etnisitet som mulig forskjellsmarker og forklaringskategori ble ogsd synlig
for mentoren som forteller om forberedelse og gjennomfering av gebursdags-
selskap for mentorbarnet, skjont fra et annet perspektiv. Mentoren ble inklu-
dert i forventningene til den store dagen, og hun bisto med innkjep av hatter,
ballonger og sd videre. Hun hjalp mentorbarnet med 4 skrive innbydelser fordi
foreldrene kunne dérlig norsk, og hun var ogsa selv invitert som gjest. Det gikk
ikke helt som forventet:

Det var ikke en eneste etnisk norsk jente som kom, enda «Zeina» hadde invitert alle
jentene I klassen [...]. Da tenker jeg: Er det jentene som ikke vil, og som dermed
slipper 4 gd, av foreldrene? Eller er det foreldrene deres som setter en stopper for
det? Er det tilfeldigheter? Nir minst syv av de inviterte ikke kommer, begynner jeg
4 tenke. (Utdrag fra mentortekst)
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Vi kan here badde en berert og opprert mentor i teksten, og engasjementet vit-
ner om at mentoren og Zeina har en relasjon der de har blitt betydningsfulle
for hverandre (Wadel 2008). Det er uvisst hva grunnen(e) er til at de inviterte
jentene ikke kom, men mentoren gjor seg refleksjoner om at hendelsen kan ha
bade individuelle, kulturelle og strukturelle forklaringer (Eriksen 2007; Olwig
mfl. 2011).

Et annet eksempel pa grensedragninger som utfordrer, gjengis hos en men-
tor:

Vi gikk til kanonen pa toppen og si utover byen. Bade i klatreveggen og ved kanonen
tok vi bilder. P4 kanonen var det noen som hadde skrevet: «Islam ut av Europall»
med stor skrift. Under sto det med en annen skrift: «Vi muslimer er her for 4 blil!!»
[...] «Salma» leste det hoyt, men sa ikke noe mer.

Mentoren forfelger det heller ikke nzrmere der og da, men undrer seg i etter-
kant over hvordan Salma, som har muslimsk bakgrunn, opplevde dette.

Det potensielt kritiske, i trdd med Barnetts definisjon av ordet (Barnett
1997), er at mentorene blir direkte eksponert for hendelser som eksemplifisert i
avsnittene over og ma handtere disse uten at det er en fasit. De kjenner seg ofte
i utkanten av egen komfortsone gjennom opplevelsene og ma forholde seg til
kategorier og kriterier som er mer uryddige enn deres (muligens idealiserte) for-
héndsbilder legger opp til. De reflekterer over egne reaksjoner og over hvilken
betydning det de erfarer, kan ha for barna. Som Tveraabak (2016: 124) skriver
— ogsé ut fra erfaringer med, og fra, studenter som deltar i Nattergalen - ligger
det muligheter i & vdge «4 gd inn i ubehaget og & miste litt fotfeste».

Mentorene har forventninger til seg selv om 4 vaere dpne og ikke ga i fall-
gruvene der majoritetens kategoriseringer og definisjonsmakt lett blir styrende
(jf. Gullestad 1996, 2002; Rugkdsa 2012). Som en student noe selvransakende
skriver:

Jeg mi passe meg noen ganger for ikke 4 si «Nei, gir det an da?», eller «Det er vel
iklke sinn det skal veere?», vel 4 merke tenkt spokefullt, men allikevel mener jeg

dette ikke er noe man sier, da er man ikke kultursensitiv.

Her kan en kanskje sparre hva som er forestilte og faktiske aspekter ved kul-
tursensitivitet som pralktisk handling, og hvor grensene gar. Samtidig viser bade
denne mentoren og andre at de i den hverdagslige samhandlingen med barnet
tor ta skritt der de er pa gyngende grunn. Det hender de blir korrigert av barna
om de trakker feil, da som regel med bidde humor og raushet. Et eksempel er
mentoren som refererer til et landslag i fotball som han tenker representerer
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mentorbarnets opprinnelsesland, men, som han raskt forstdr, heller er & se som
representant for en okkupasjonsmakt, gitt barnets stasted.

Som nevnt tidligere har vi i varierende grad kjennskap til bakgrunnen for at
barn og foreldre har innvandret til Norge. Gjennom mentorskapet fir mange
av studentene noe mer kunnskap, og noen kommer tett pd og ser ogsd konse-
kvenser for barna knyttet til traumatiske hendelser og pakjenninger i familien
(jf. Berg og Lauritsen 2009). En mentor skriver felgende:

Jeg vet at moren er alenemor til tre barn under ti dr, og at faren ble igjen i hjemlandet
da de flyktet og kom til Norge for tre ar siden [...] Mentorbarnet mitt har gitt gjen-
nom mange forferdelige ting, men han husker ikke stort. Moren er den personen det
har gétt hardest utover [...] Det virker som han mangler noen brikker for virkelig &
finne seg selv [...]. Han er mye hjemme, og er veldig sjelden ute og leker med andre
fra f.eks. klassen. Dette kunne jeg legge merke til ndr vi alle lekte sammen [...] Han
forsvant i bakgrunnen og ville ikke gjore stort. Vi lekte leker som i min verden er
helt normale, og hverdagsleker her i Norge, men «Josef» hadde nesten ikke hgrt om
dem.

Noen far vite om foreldre eller andre familiemedlemmer som har blitt drept
i krigshandlinger eller i forbindelse med flukt, andre kan ha nzre som sitter
fengslet i hjemlandet.

En mentor formidler gjennom logger og veiledning om mye strev i relasjo-
nen med mentorbarnet. Jenta hun er mentor for, har et humer som svinger mye,
og det er flere ganger hun er sinna og tar ut aggresjon overfor mentoren uten
at mentoren forstar hvor sinnet «kommer fra», eller hva det gjelder. Etter hvert
far mentoren vite at familien har fatt avslag pd sin asylseknad, og at faren har
flyttet/forsvunnet fra familien i Norge. De vet ikke hvor han er. Mor kan ikke
norsk, og hun har nd daglig omsorg alene for fem barn. Mentorbarnet er eldste
barn og ma handtere mye i dagliglivet knyttet til sine yngre sosken. Etter hvert
som mentoren far et utvidet bilde av mentorbarnets hverdagsliv, ser hun ogs
jentas mate 4 veere pd i lys av dette. Denne forstdelsen gjor at hun i mindre
grad ser pa seg selv som mislykket som mentor og i storre grad klarer 4 rette
blikket mot mentorbarnet og mate henne pd en bedre méte. De far ogsd mye
godt samvar gjennom mentorperioden. Et par andre barn i sgskenflokken ble
med i Nattergalen pafelgende dr. Mor og barn ble etter hvert returnert til opp-
rinnelseslandet, etter over seks &r i Norge. A komme s4 tett pa asylpolitikkens
konsekvenser for barn som er involvert, gir ogsd grunnlag for refleksjoner hos
mentorene.

En mentor skriver dette:
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Jeg har fatt et bedre inntrykk av hvordan det er & komme fra et annet land, og inn
til lille Norge. Jeg har laert om hvordan reisen til familien har vert, og hvor mye de
har veert gjennom. Det har virkelig dpnet gynene mine.

Det samme gjelder mentoren som meter familien der far sitter fengslet i hjem-
landet, mens mor har fatt opphold som kvoteflyktning sammen med deres syv
barn. Mor er analfabet, men star pa for at barna skal lykkes best mulig i et nytt
land. Mentoren blir full av beundring for kvinnen hun meter, men ser samtidig
de store utfordringene hun og barna star overfor, ikke minst knyttet til forvent-
ninger om oppfelging av skolegang og skolearbeid. En mentor som er lerer-
student, reflekterer ogsa over kontakt og forventninger mellom skole og hjem.
Mor til mentorbarnet kan lite norsk, og mentoren erfarer mange misforstaelser
knyttet til SMS-kontakt og avtaler. Hun relaterer det ogs4 til en praksiserfaring
hun har, og skriver folgende:

En somalisk mor i klassen jeg hadde, uttalte at hun ikke forsto sd mye av det som ble
sagt, og derfor lot vaere 4 komme pa foreldremotene. Samtidig viser undersokelser
at et stort flertall av minoritetsspraklige foreldre ensker et tettere samarbeid med
skolen. Her har vi som lerere en stor jobb 4 gjore!

Flere mentorer hadde nok gnsket mer og tettere kontakt med foreldrene. Evalu-
eringen av Nattergalen (Bakketeig 2011) oppsummerer ogsa at pa det omrédet
er det et potensial for & styrke studentenes lzering og kompetanse. Sprakutfor-
dringer er del av dette for noen, selv om tolk brukes om nedvendig. En annen
side er at foreldrene har sgkt Nattergalen for barnets skyld, og de har kanskje
verken tid til, eller gnske om, & involvere seg mer. Imidlertid er det foreldre som
uttrykker at de gjerne skulle hatt en mentor selv, og det er refleksjoner i mento-
rers logger som omhandler kontakt med mentorbarnets foreldre og sesken. I et
tilfelle der barnets mentor var en «godt voksen» student, ble mentorbarnets mor
opptatt av om hun kanskje ogsi hadde muligheten til & studere, at det kanskje
gikk an selv om hun var over 40 &r (gjengitt i mentorens logg).

Enkelthendelser og «gylne gyeblikk» i mentorenes tekster viser ulike former
for arbeidsinnsats med utgangspunkt i en relasjon der en bryr seg om hverandre,
lzerer fra seg og lzerer av og har et «enighetssamarbeid» der en meter hverandre
og vil hverandre vel (Wadel 2008). Det er «de sma fortellingene» (Olwig mfl.
2005) som er i forgrunnen, og det er heller smé bevegelser enn store rystelser
som registreres i mentorenes tekster. Slik jeg leser og tolker beskrivelsene, er det
likevel bevegelser som bidrar til utvidet forstielse, kanskje ogsa til sterre klok-
skap i framtidige mater med barn gjennom yrkesutovelse.

Det er mentorbarnet som oversetter og formidler til mentoren YouTube-
klipp med innhold fra barnets opprinnelsesland, slik at mentoren kan le med
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og forsta. Dette skjer samtidig som de lager mat sammen p3 mentorens hybel.
Det er mentoren som gver og gver — og aver igjen — med mentorbarnet som vil
leere & ga pa skeyter, og som ndr malet. Det er barn og mentor som er sammen i
klatrehuset: Mentoren er utrygg, men blir oppmuntret og rost av mentorbarnet
for & torre. Barnet sier at han ogsd har vert redd mange ganger, men har tros-
set redselen, og nd vil han oppmuntre mentoren, slik at hun ogsa kan oppleve
gleden nér hun tor noe hun ikke trodde hun kunne mestre. Det er gutten som
er nevnt i innledningssitatet til kapitlet, som har vart svert kort tid i Norge, og
som prover «alt» for ferste gang, men som etter hvert blir synlig for mentoren
som en som har mye 4 bidra med, ogsa til henne. Han er rett og slett en liten
kunstner med en kreativitet som overrasker og betar henne. Og det er gutten
som nesten har vert usynlig i klassen ifolge leereren, men som tar mer plass og
tor ytre seg gjennom skoledret. Lareren gir samveret gutten har hatt med men-
toren, @ren for det.

Det er selviolgelig ikke alt som er positivt. Selv om mentorene ikke gir opp
underveis, sukker noen lettet nir mentorperioden er over. Noen far innblikk i
problematiske hjemmeforhold, mobbing i venne- og skolesammenheng, opp-
lever avvisning fra mentorbarnet og kjenner at mentorerfaringen ikke ble det de
hadde forventet. Som nevnt har jeg lest mentorenes tekster for 4 finne beskrivel-
ser og utsagn der flerkulturelle aspekter kan identifiseres, gitt mitt blikk og min
forstaelse. Det betyr at det ikke er «hele historien» som fortelles, men fragmen-
ter som, til sammen, forhdpentlig gir innsike.

Og hva sa?

Eriksen (2007) pdpekte at vi kan applaudere mangfold, men ofte frykte for-
skjeller. Det er mulig & lese Nattergalen inn i en harmonidiskurs der «meget er
forskjellig, men det er utenpd» kan oppfattes som en underliggende premiss,
og dermed underkommunisere utfordringer, ikke minst relatert til majoritetens
definisjonsmalkt (Penketh 2000; Gullestad 2002; Qureshi 2009). Sosialt arbeid
i praksis betyr ofte 4 bidra til & gjennomfare velferdspolitikken, innen byrdkra-
tiske kontekster, Praktikerens posisjoner kan vere krevende, szrlig om politikk
og fag ikke er helt pd lag. Samtidig er det en utfordring & se og bruke handlings-
rommet en faktisk har, og ikke minst & bli var sine egne blinde flekker (Gullestad
2002; Rugkdsa 2014; Ask 2014).

Gressgard (2005) snakker om flerkufturell dialog som norsk monolog med
utgangspunkt i offentlige styringsdokumenter som omhandler integrering og
inkludering av innvandrere. Hun ser kritisk pd mange sdkalte integreringstiltak
og analyserer dem som uttrykk for sosial kontroll og for en forstdelsesramme
der den norske levematen (uansett) er den universelt rette. At det er «mange
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mater & vaere norsk pd», blir ifelge henne i hovedsak knyttet til individniva - det
far ikke gjennomgripende konsekvenser som betyr strukturelle endringer der
kulturelt mangfold reelt anerkjennes.

Ovennevnte kritikk er krass, og jeg tror ikke deltakelse i Nattergalen uten
videre bidrar til 4 gi erfaringer eller reise sporsmal der studentene ser slike
dimensjoner. Ut fra min gjennomgang av studentenes tekster tror jeg likevel at
muligheten er der til ogsa & se de hverdagslige hendelsene i en starre kontekst.
Jeg tror imidlertid at studentene/mentorene i stor grad trenger hverandre, og
andre samtalepartnere fra utdanningsinstitusjonene, for 4 f sye pd sammen-
henger og for 4 se hva som stir pd spill. Min dokumentasjon av studentenes
erfaringer og andre bidrag (jf. Tveraabak 2016) kan vare en hjelp til dette.
Ikke minst ser jeg at tekstene viser barna som sentrale i den «samskaping av
kunnskap» som skjer i samvar og samhandling mellom mentor og mentorbarn.
Kanskje vil erfaringene bidra til en refleksiv og kritisk praksis, slik at en som
sosialarbeider kan bidra til en ny historie, en bedre forstdelse og tilsvarende
handling med utgangspunkt i barnets perspektiv (Wadel 2008; Barnett 1997).

Noen av mentorene, om enn & sd langt ved UiA, har selv minoritetsbak-
grunn. Flere av disse oppgir at det er en av de tingene som motiverer dem til
4 veere mentor: «Jeg skulle onske at jeg selv hadde fitt en mentor da jeg kom
til Norge som ellevedring» (sitat fra mentor). En annen skriver om meatet med
mentorbarnet:

«Abdi» virker nysgjerrig pd meg. Han sper hvor jeg er fra og ndr jeg kom til Norge.
Jeg tror han kjenner seg igjen i min historie som flyktning, da vi begge kommer fra
et krigsherjet omrdde, og da han kom til Norge, var han omtrent like gammel som

jeg var.

Mentorer som har slik bakgrunn, kan ha et ekstra fortrinn ut fra «rollemodell-
perspektivet», som ogsd ligger i BLDs/Bufdirs mal for Nattergalen, nemlig &
bidra til at «flere barn og unge med minoritetsbakgrunn fullfarer videregiende
oppleering og tar heyere utdanning».

Samtidig kan kanskje noen vegre seg av samme grunn. En student med
minoritetsbakgrunn uttalte i en sammenheng folgende: «Gjennom hele videre-
gdende ble jeg brukt av lzreren som et eksempel pa vellykket integrering. Jeg
ble sa lei!» (personlig meddelelse). Denne uttalelsen kan, pa ett niv4, sees i sam-
menheng med den tidligere nevnte kritikken av en mer etnosentrisk tilnzerming
til flerkulturell forstdelse og innsats (Penketh 2000; Gressgard 2005). Folgende
refleksjon fra en mentor barer noe av det samme i seg:

Kan barn med minoritetsbakgrunn ha vanskeligere for 4 bli hert og sett som akter i
eget liv? Kan barnet i sterre grad (enn etnisk norske barn) bli sett som et objekt og
ikke et subjekt, et handlende individ med egne tanker og meninger?
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Kanskje kan Nattergalens sang, pa sitt beste, utvide studentenes repertoar og
vaere et bidrag til 4 endre dette.

P4 gaveinnkjop for jul 2015, var jeg i en lekebutikk. Jeg syntes det var noe kjent
ved den unge jenta som sto i kassa. Hun si ogsd pd meg, og da jeg skulle betale,
spurte hun: «Kjenner jeg deg? Har du veert leereren min, eller noe sint?» Jeg svarte:
«Nei, men har du veert med i Nattergalen?» «Ja, Nattergalen!» utbret hun med et
stort smil: «Det var sykt bra! Eksisterer det enda?» I samtalen vi hadde, mimret hun
tilbake og fortalte at mentoren hadde hatt stor betydning for henne. Familien hadde
bodd to-tre 4r i Norge da hun fikk mentor. Foreldrene strevde med 4 leere norsk, og
det var ellers flere ting som gjorde at de hadde liten kapasitet til & folge henne opp
utenfor hjemmet. Denne jenta hadde vart med i forste runde av Nattergalen, syv
ar tilbake i tid. N4 gikk hun pa videregiende, retning studiespesialisering, og hadde
ekstrajobb i butikk. «Dere m4 fortsette med Nattergalen, std pd!» var budskapet jeg
fikk med fra henne.
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