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REDAKSJONENS FORORD

Det er med sorg at vi ma meddele at Sigrun Gudmundsdottir, redaktor av
Skrifiserien Klasseromsforskning, gikk bort den 28. juni i ar kort tid etter at
denne boken var ferdig redigert. Sigrun startet utgivelsen av serien i 1996
og med inneveerende bok omfatter skriftserien 14 utgivelser. Drivkraften bak
skriftserien var Sigruns sterke interesse for lcereryrket. Hun betraktet Icere-
ren som en hverdagshelt, og gjennom skriftserien onsket hun a bringe fram i
lyset det viktige arbeid leererne gjor i skolen slik at andre kunne Ilcere av det.
Det er redaksjonens hap at vi, i respekt for Sigruns visjoner, skal fa anled-
ning til a viderefore arbeidet med Skrifiserien Klasseromsforskning i hennes
and.
kokok

I gjennom talespraket utveksler de talende ideer og kunnskap, gir uttrykk for
folelser og lengsler og uttrykker identitet og tilherighet i fellesskapet. De
deve, som bygger sitt fellesskap pa et tegnsprék, er til dels avskéret fra de
talendes fellesskap. Dette byr pa spesielle utfordringer i vart samfunn, som
er bygget pé talesprakets grunn og et ideal som foreskriver lik mulighet for
alle. Mangelen pa “’brobyggere” mellom tale og tegn forer til at de deve ikke
har samme reelle mulighet som de talende for & utvikle og anvende sine ga-
ver. N& vokser det imidlertid frem en yrkesgruppe av tegnspraktolker som
gir de deve muligheter til & utvikle sine gaver for eksempel innen heyere
utdanning.

Sigrid Slettebakk Berge har studert tegnspraktolkenes arbeid. Hun er selv
utdannet som tegnspraktolk og har betydelig praksis pé feltet. Hun viser oss
samspillet mellom tolk og lerer for deve hegskolestudenter. Hun beskriver
hvordan tolken reflekterer over sitt arbeid, oppfatter problemer og evaluerer
mulige lesninger. For & analysere og vurdere tegnspréktolkens arbeid har
Sigrid valgt en dialogisk tilnerming, som bygger pé sosiokulturell teori og
Bakhtins verker, Hennes studie er et bidrag til utviklingen av bedre praksis
for tegnspréktolker og lerere. Hun gir oss en forstielse for det arbeid som
utfares for & opprettholde de deves kultur og identitet samtidig som de gis
mulighet til & delta i de talendes samfunn.

Ragnheidur Karlsdottir
Pedagogisk institutt
NTNU
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FORORD

Det er mange som skal takkes for & ha delt stemmene sine med meg. Forst
og fremst vil jeg takke for veiledning gjennom dette arbeidet. Takk for alle
gode ord, oppmuntringer og konstruktive tilbakemeldinger, Ragnheidur
Karlsdottir og Sigrun Gudmundsdottir. Jeg vil ogsa fremheve den innsats de
har lagt ned i Aktivitetsgruppe 5, som har vart en viktig arena for faglige
diskusjoner. Jeg vil ogsd sende en takk til mine studievenner; Tone, Siri,
Nina, Camilla, Ingvill, Berit, Anette, Anne, Rolv og Frank, som delte mine
oppturer og nedturer. Jeg vil ogsa sende en takk til ledelsen ved HMS og
Tolketjenesten i Ser-Trendelag for moralsk og gkonomisk stette til arbeidet.
Jeg vil ogsé sende en hilsen til mine kollegaer i tolkefaget. Line Beate,
Gunnhild, Hege, Guro, Mona og Elna, har gitt mange oppmuntringer og
gode ord. Videre vil jeg takke informantene Anne, Lise og Marit som s&
raust har delt tankene sine med meg. Og sist, men ikke minst: en takk til
Kim B. Berge som har vert en stotte gjennom hele denne perioden.

Sigrid Slettebakk Berge

iii



INNHOLD

1 Innledning
2 Bakgrunn for studien
Deove, tegnsprak og kultur
Devepedagogikkens historie
Fremvekst og profesjonalisering av tolkeyrket
3 Metode
Kasusstudie med en fortolkende tilneerming
Forskningsprosessen
Drofting
4 Beskrivelse av konteksten
Strukturelle rammer
Klasserommets deltakere
Generelle strukturer i en tolket samtale
5 Tolkens handlinger i et dialogisk rammeverk
Ulike kommunikasjonsteorier
Den dialogiske sprakfilosofien
Ilustrasjoner
Drefting
6 Tolking som tekstanalyse
Tale som tekst og tale som samspill
Tolking og samordning
INlustrasjoner
Drofting
7 Tolkens rolle og praksissprak
Skolens praksis som medierende handlinger

Roller og praksissprak
Ilustrasjoner
Drofting
8 Avsluttende kommentarer
Litteraturliste
Vedlegg

Vedlegg 1: Tolkmediert handling i et aktivitetssystem

Vedlegg 2: Forskningsprosessen
Vedlegg 3: Etiske retningslinjer

iv

77

80
80
82
84



1 INNLEDNING

Heoyere utdanning har vart en inngangsportal for & komme inn i arbeidslivet og
delta péd ulike samfunnsarenaer. For deve har det ikke vert vanlig & ta heyere
utdanning. Imidlertid har denne situasjonen endret seg. Endringer i deves kultur
skapte etterhevert et gnske om & ta utdanning og std pa egne ben. Et av de vik-
tigste virkemidlene for dette har vert utbyggingen av en offentlig tolketjeneste.
Tegnspréaktolkene har s& kommet inn i skolen hvor de har blitt nye samarbeids-
partnere for larerne. Tolkeyrket har imidlertid en kort historie og mange lerere
kjenner ikke til hvordan en tolket samtale fungerer. Det er derfor behov for mer
kunnskap pa dette sparsmalet.

Tegnsprék er definert som deves forstesprdk og deres naturlige sprak. Dette
pa grunn av at personer som ikke oppfatter tale og lyd gjennom herselen, er
tegnsprak det eneste spréket de kan lere seg gjennom naturlig spraklig sam-
handling. Nyere forskning har vist at tegnsprak er en forutsetning for at deve
barn skal utvikle seg optimalt personlig, sosialt og kognitivt.

Med innfering av L97 har deve elever, som har valgt tegnsprdk som forste-
sprak, rett til & f3 opplaering i og pa tegnsprak. Retten gjelder ikke bare pa deve-
skolen, men ogsa innenfor det kommunale opplaringstilbudet. Tegnsprakopplae-
ring skal vaere ”det grunnleggende kunnskaps-, redskaps- og holdningsfaget for
elever som har norsk tegnsprak som forstesprak. Barna skal lere & uttrykke seg
pa tegnsprak, og oppleringa i andre fag skal ogsa skje pa tegnsprak” (L97 s.
133). Malet er at barna skal bli funksjonelt tospraklige ved at de behersker begge
sprak like godt. Reform 94 har ogsé sikret deves rett til & fa videregdende opp-
leering i og pa tegnsprak. I tillegg har det blitt lovfestet at deve har rett til 4 fa
dekket utgifter til tolk i utdanningssammenheng.

En tolk er en person som formidler kommunikasjonen mellom en eller flere
personer som ikke kan eller ikke vil snakke hverandres sprék (Wadensj6é 1998a
og b). A tolke vil si 4 avkode og uttrykke meningen i en ytring eller et fenomen
(Rommetveit 2000). A konstruere mening og oversette mellom to sprak, er en
komplisert prosess og kan betraktes som en handling. En handling vil si at det
som utferes er malbevisst og regulert fra uteveren (Cole 1985). Handlinger utfo-
res ved bruk av ulike verktey. Handlinger er situert i en historisk og kulturell
kontekst, og ulike kontekster har tilgang pé ulike verktoy. Man kan derfor ikke
studere det enkelte individ og dets handlinger, uten & se dem i forhold til de kul-
turelle verktoy de besitter (Engestrom 1999). I forhold til vitenskaplig arbeid er
forstielse av deltakernes handlinger en grunnleggende analyseenhet.

Siktemalet med arbeidet er & belyse tolkens handlinger og hans forstaelse av
eget praksisfelt. Arbeidet er en kasusstudie fra et klasserom i hgyere utdanning,
der fem deve studenter far oversatt undervisningen via tegnspraktolker. Arbeidet
stotter seg til fortolkende forskning hvor maélet er & forsta deltakerperspektivet. I
denne forskertradisjonen er handlinger en sentral analyseenhet (Wertsch 1991,



Gudmundsdottir 1997a). Jeg har valgt & beskrive handlingen fra et sosiokulturelt
perspektiv, og en dialogisk forstielse av kommunikasjon og samspill mellom
mennesker. Hovedfokus begrenses til tegntolkingen, altsd den oversettelse som
skjer nér tolken gjenskaper larerens ytringer til tegnsprak. Gjennom dette haper
jeg & beskrive noen sentrale strukturer i tolkenes handlinger, for slik 4 fa innsikt
i hvordan en tolket kommunikasjon fungerer.

A lage gode kommunikasjonssituasjoner er en viktig del av det pedagogiske
arbeidet. For lareren er kunnskap om det & bruke tolk viktig for 4 tilrettelegge
for et inkluderende laringsmilje. Dagve studenters mulighet for & delta i disku-
sjoner er i stor grad avhengig av hvordan lereren organiserer samtalen i klasse-
rommet. Blir ikke samtalen tilrettelagt med tanke pa at den skal formidles via
tolker, kan deve studenter bli passive lyttere istedenfor aktive deltakere. I for-
hold til Vygotsky (1986) skjer leering béde pa et individuelt og et sosialt plan. Vi
laerer ikke noe ved 4 sitte for oss selv, men ved & delta i sosiale aktiviteter sam-
men med andre mennesker. Et leeringsmiljo der man kan delta i et spraklig fel-
lesskap, er derfor av stor betydning (Wertsch 1991). Mangel pa deltakelse kan
dermed fore til redusert opplaering for deve studenter. Det er ogsa viktig at tol-
kene skaffer dokumentasjon om eget praksisfelt.

Tolkeyrket er en relativt ny profesjon, og vitenskaplige arbeid som dokumen-
terer deres praksisfelt er sparsom. I Norge finnes kun to arbeider, og begge tar
utgangspunkt i brukernes stasted. Den ene oppgaven tar for seg spersmélet om
dove elever foretrekker larere med ferdigheter i tegnsprék fremfor & bruke tolk
(Haugland 1995), og det andre arbeidet belyser i hvilke sammenhenger deve
bruker tolk (Dahl 1996). Det finnes ikke noe arbeid som har fokus pa tolkenes
handlinger og opplevelse av eget praksisfelt. For tolkene, som er en relativt ny
yrkesgruppe, er det viktig at man gjor en innsats pa dette omrédet, og mitt arbeid
er et tappert forsek pa dette.

Videre lesning er organisert slik: I kapittel 2, ”Bakgrunn for studien”, vil jeg
se dagens praksis i forhold til den historiske og kulturelle utvikling som omrédet
er en del av. I kapittel 3, "Metode”, vil jeg presentere den fortolkende forsker-
tradisjon og beskrive framgangsmaten jeg har anvendt. I kapittel 4, "Beskrivelse
av konteksten”, blir leseren kjent med informantene og aktiviteten i klasserom-
met. I kapittel 5, ”Tolkens handlinger i et dialogisk rammeverk”, vil jeg belyse
tolkenes handlinger i forhold til en teoretisk forklaring. I kapittel 6, ”Tolking
som tekstanalyse”, ser jeg pd operasjoner i tolkenes handlinger. I kapittel 7,
”Tolkens rolle og praksissprak™, vil jeg se narmere p& konsekvenser av ulike
profesjoners praksissprék og rolle. Til slutt vil jeg i kapittel 8, ”Avsluttende
kommentarer”, samle trddene og lage en beskrivelse av sentrale sider ved tolke-
nes handlinger og opplevelse av eget praksisfelt.



2 BAKGRUNN FOR STUDIEN

En viktig faktor for deves mulighet for reell samfunnsintegrering har vart ut-
byggingen av en profesjonell tolketjeneste (Gronlie 1995). Som profesjon er tol-
keyrket av nyere dato, og mange har lite kunnskap om tolkens rolle og funksjon.
Framveksten av tolkeyrket har skjedd i takt med den historiske og kulturelle ut-
vikling i samfunnet, og endringer i ensker og behov blant deve. I dette kapitlet
onsker jeg & utdype sentrale begreper og redegjore for historiske feringer som
ligger til grunn for dagens praksis. Blant annet vil jeg ta opp devepedagogikkens
historie og fremveksten av tolkeyrket og etablering av en offentlig tolketjeneste.

Dave, tegnsprak og kultur

Det finnes mange betegnelser pa grupperinger av herselshemmede. Ordet her-
selshemmede” er en fellesbetegnelse pa alle typer herselstap. Disse skilles ofte i
to hovedgrupper som kalles tungherte og deve. Med deve mener man personer
som har sa sterk herselssvikt at de ikke kan kommunisere med mer enn en av
gangen uten & bruke tekniske hjelpemidler eller tegnsprak (Fereland 1994, Ed-
wardsen og Dahl 1985). Med tungherte mener man herselshemmede som bruker
tekniske hjelpemidler, men som ikke bruker tegnsprék. Definisjonen er imidler-
tid for enkel. Flere tungherte kan tegnsprék og benytter det i enkelte kontekster,
og flere deve har en herselsrest som de benytter i samtaler med ikke tegnsprak-
kyndige. For & avgrense hvem som er dov eller ikke, trenger man derfor en mer
nyansert forstéelse. Blant annet ber man ogsa se nar herselstapet inntraff og
hvilken tilherighet personen har til devemiljoet med spraklige, kulturelle og
identitetsdannede referanser.

For & definere devhet ber man ta i betraktning barnets alder da herselstapet
inntraff. Konsekvensene er storst hvis barnet mister herselen ved fodselen eller
for toarsalderen. I denne perioden er nemlig sprakinnleringen pa det mest akti-
ve. Disse barna kalles gjerne for ”de egentlig deve” (Foreland 1994). Herselstap
i tidlig alder vil hindre naturlig tilegnelse av muntlig tale, og gir konsekvenser
for barnets forstaelse av skriftsprak og lesning idet barnet mangler de muntlige
referansene. Horselstapet lager ogsé problemer med uttalelsen av ord. Dette for-
di det er vanskelig & kontrollere stemmebéndene riktig ndr man mangler referan-
ser til lydbildet. Den spréklige utviklingen blir dermed annerledes enn hos he-
rende barn. Nyere forskning har skapt ekt forstaelse for tegnsprakets betydning.

Tegnsprak betraktes som deves naturlige sprék ettersom det er det eneste
spraket deve kan lare i et naturlig samspill med andre mennesker (Auestad,
Urstad, Ostebg 1993). Tegnsprak betegnes som et visuelt-gestuelt sprak, og be-
nevnelsen har sammenheng med artikulatorene som anvendes. Spraket er visuelt
fordi det mottas gjennom synet. Det kalles gestuelt fordi det utfores med tegn og
bevegelser. Det som utfores med hendene kalles manuelle tegn, men like viktig
er de nonmanuelle komponentene som utferes med gyne, ansikt, gyebryn, munn,



hode og andre kroppssignaler (Engberg-Pedersen 1991, Martinsen, Nordeng og
Tetzchner 1985). Tegnene folger en bestemt struktur og har en grammatikalsk
oppbygning som skiller det fra norsk talesprék.

Fastlegging av tegn og meningsinnhold innenfor et gitt spriksystem, er en
folge av en langvarig historisk og kulturell prosess. Etablering og nyskapning av
tegn i tegnsprak felger lignende prosesser som i det nasjonale talespraket. Det er
derfor variasjoner mellom ulike nasjonale tegnsprék. For eksempel vil tegnet for
“hund” utferes forskjellig i ulike kulturer. P norsk tegnsprék utferes det ved to
lette klapp pa foten som henviser til hvordan man lokker til seg hunden. I Nige-
ria har de et tegn som refererer til hvordan man jager bort hunden ved 4 kaste en
stein etter den. Tegnsprak er derfor ikke et internasjonalt sprak, noe som dess-
verre er den sterste myten om tegnsprak.

Historiske og kulturelle faktorer pavirker ogsé det nasjonale tegnsprékets ut-
vikling. Tegnsprékets begrepsforrdd har blant annet sammenheng med deves
livsbetingelser i samfunnet. Generelt sett kan man si det slik at en sprkgruppe
utvikler begrep og tegn for det man har behov for & snakke om. Historisk sett har
dove vert tilsidesatt fra flere samfunnsarenaer. Det har fort til at tegnsprék
mangler konvensjonelle tegn for visse begreper og fagomrider. Konstruksjon av
tegn er derfor en viktig fremtidig oppgave. Oppbygning av tegn bestér av flere
aspekter.

For & beskrive hvordan et tegn er bygd opp, ma man ta hensyn til tre aspekter
som er handform, orientering og bevegelse. Det finnes en rekke forskjellige
héndformer. Den kan for eksempel vere knyttet, flat, pekende eller sprikende.
Handens orientering beskriver hvilken orientering hénden har i tegnrommet.
Hendene kan strekkes ut, opp, ned, frem eller til siden. Hendene kan vare i kon-
takt med en kroppsdel, med hverandre eller uten kontakt med andre kroppsdeler.
Héndens bevegelse referer til styrken pa tegnet. Bevegelsene kan utferes fort
eller sakte, mykt eller hardt, og det er med & bestemme mening i ytringen. Nar
man utforer et tegn, vil disse tre komponentene smelte sammen til et helhetlig
uttrykk. En utfordring i analyser av tegnsprék er at disse bevegelsene vanskelig
lar seg feste til papiret, og jeg har ikke mulighet for & redegjere for dem i sin
helhet. Jeg velger imidlertid & presentere noen av de mest sentrale sidene, og
som ogsa dukker opp i senere transkripsjoner.

Bruk av referanser et viktig element ved tegnsprék. Det kan blant annet gjores
ved det som kalles lokalisasjon. Det vil si at man plasserer fenomener pé ulike
steder i tegnrommet, og s& kan man senere referere til fenomenet ved & peke pé
dette stedet. En annen form for referanser er bruk av tidslinjer. Ulike hendelser
plasseres pa en linje i tegnrommet, og plasseringen henviser til ndr noe skjedde
og i hvilke rekkefolge. Et annet element er at man kan referere til ulike subjekter
ved gjenskape talerens synsvinkel. For eksempel kan man illustrere larerens
synsvinkel nér han forklarer noe til et barn ved & senke blikket, lene kroppen lett
fremover og orientere tegnene nedover. Disse virkemidlene bidrar til & lage
gode, grammatikalske uttrykk.



Grammatiske elementer som verb, subjekt og adjektiv har en annen presenta-
sjon enn i talesprak. Tid pad handling markeres i starten av setningen, mens de
pafelgende verbene presenteres i tegnets grunnform. Flertall, mengde og hyp-
pighet av handling eller gjenstand uttrykkes gjennom gjentagelse av tegn. Ryt-
me, hurtighet og styrke i bevegelsene har en beskrivende funksjon og stettes av
de nonmanuelle komponentene. Tegnenes rekkefelge kan variere, men en god
tegnsprakstruktur benytter ofte prinsippet om “narhet”. Det vil si at man sier
forst nir noe skjedde, hva eller hvem man snakker om, og deretter handlingen
(Engberg-Pedersen 1991). Det er slik dokumentert at tegnsprak er et selvstendig,
fullverdig spréak, og er en viktig indikator pa det man betegner som deves kultur.

Det er ikke lett & definere begrepet kultur, og det finnes mange ulike versjo-
ner. De fleste definisjonene vektlegger imidlertid at kultur er tilleert og deles av
en sterre gruppe, og at feringer innen en bestemt kultur pavirker individenes
tankesett og handlingsmenster (Mindess 1999). Nar man skal beskrive kulturelle
grupper er det alltid en fare at stereotypiske oppfatninger skygger for individuel-
le forskjeller. N&r man snakker om deves kultur, ma man derfor vare forsiktig
med 4 trekke for generelle slutninger. Det er selvfelgelig individuelle forskjeller
avhengig av familie, bakgrunn, utdanning, arbeid og ekonomi. Man mé ogsé
vare klar over at deve lever i et herende samfunn og adopterer storsamfunnets
idéer og verdier. Beskrivelsen av deves kultur, angir dermed bare noen generelle
antakelser.

Et kjennetegn ved deves kultur er at de kan skille mellom hvem som er med-
lemmer og ikke. Bruk og aksept av tegnsprak er en avgjerende faktor (Martinsen
m.f1.1985). Samholdet forsterkes av felles erfaringer ved det & vare hersels-
hemmet i et herende samfunn. Et sentralt bindeledd er felles erfaringer fra deve-
skolene. En annen felles erfaring er at tilgang til allmenne informasjonskanaler
er forringet. Dette innebzrer at det & besitte informasjon blir en viktig kulturell
verdi. Det forer til at hvis en dev person fér tak i informasjon, ensker han &
bringe den videre til andre deve (Mindess 1999 s. 88). P4 skolen kan man for
eksempel oppleve at en dev student finner det naturlig & forklare en medstudent
hva lareren har sagt hvis han ikke har fatt det med seg. Dette gjor han selv om
begge mister den pafelgende informasjonen. At de vektlegger & dele informa-
sjon, farer ogsa til at historiene blir fortalt videre. Det kan vare et tveegget
sverd. Det kan gi trygghet ved at andre er informert om egen livssituasjon, men
samtidig blir det vanskelig & holde ting for seg selv. Narhet mellom medlem-
mene preger ogsé deves tiltaleform.

Nér man beskriver ulike kommunikasjonskulturer, skiller man gjerne mellom
direkte eller indirekte taleméter. Den amerikanske devekulturen har en direkte
tiltaleform (Mindess 1999), og den norske devekulturen kan beskrives pé en lig-
nende mate. Det er et eksempel pé at deve har en annen kommunikasjonskultur
enn herende. Dove har for vane & bruke en direkte tiltaleform, der man friere
kan kommentere hverandres utseende og oppfersel, enn hva som er vanlig i he-
rendes tiltaleform. Nar herende og deve ikke kjenner hverandres kulturelle ko-



der, kan det oppstd uheldige situasjoner. Ifalge Mindess (1999), kan smé for-
skjeller i talestil gi store konsekvenser for hvordan deltakerne oppfatter hverand-
re. Dette er bare noen f& generelle sider, og det er mye som ikke er avklart nar
det gjelder tegnspréket og deves kultur. Heldigvis har gkt kunnskap fert til mer
forstaelse for deves laringssituasjon.

Devepedagogikkens historie

Dgves levekar og tilgang til undervisningssystemet har variert i ulike historiske
perioder, og i ulike kulturer. I oldtiden satte man deve barn ut i skogen for & de.
Denne barbarismen ble understottet av kjente filosofer, Aristoteles hevdet blant
annet at devstumme ikke kunne lere & tenke fornuftig og var vesener uten utvik-
lingsmuligheter (Foreland 1994). Undervisning av deve kom i gang i middelal-
deren i kirkens regi. Der mente man at alle mennesker hadde adgang til den
himmelske Far, og fromme munker tok seg av deve barn. Enkelte barn fikk ogsa
boklig undervisning, men bare velstdende familier hadde mulighet for dette. De
fleste dove var avhengig av harende velgjorere for & skaffe arbeid og mat, og det
forte til en underordnet stilling. Det var fi samfunnsmessige ordninger som re-
gulerte deres rettigheter. Det var for eksempel ikke vanlig at deve fikk arv etter
sine foreldre. Det er fi nedtegnelser av tegnsprak i denne tiden, men det finnes
materiale som viser at deve har brukt tegn. Middelalderen var pd mange mater
en merk periode i deves historie.

I opplysningstiden gkte interessen for deve og tegnsprak, og de forste deve-
skolene ble opprettet. Abbé de 1"'Eppe, grunnla den forste deveskolen i Frankrike
i 1770. Han baserte undervisningen pa tegnsprak, som han mente var deves na-
turlige uttrykksmiddel. Han la liten vekt pé artikulasjonstrening og taleforstéel-
se. Denne metoden kalles tegnmetoden. Det forte til en oppleftende situasjon for
deve, og tegnspraket ble oppfattet som deres eget sprak. Den franske skolen ga
ringvirkninger ut i Europa. Den ferste deveskolen i Norge ble etablert i 1825, i
Trondheim, av Hans Christian Moller. Han var dev og hadde fétt opplaring pé
en deveskole i Danmark (Sander 1993). Ogsa han mente at undervisningen skul-
le basere seg pa tegnmetoden. Malet med opplaringen var at deve skulle fa nok
kunnskaper slik at de kunne konfirmeres, og f& praktiske ferdigheter til & utfore
et yrke og forserge seg selv (Martinsen m.fl. 1991). Dette var en god tid med
etablering av fagforeninger, sykelennsordninger og Norges Dgveforbund. Det
var imidlertid ikke lenge for det kom nye ideologier.

P4 50-tallet endret holdningen til tegnsprak seg. Flere lerere mente at under-
visningen skulle basere seg pé det talte spriks premisser. Mélet med opplaring-
en var at barna skulle lere & snakke og avlese tale. Dette kaltes talemetoden.
Forkjemperne for talemetoden mente at hvis barnet fikk undervisning pa tegn-
sprak, ville det skade barnets taleevne og fore det vekk fra det herende samfun-
net. Flere doveskoler forkastet all bruk av tegnsprak, og baserte undervisningen
pa at elevene skulle forstd lereren ved hjelp av munnavlesing. Munnavlesning er
imidlertid en usikker metode. Mange ord har like ordbilder og avlesningen fo-



rutsetter at eleven kan se lererens munn tydelig. I et klasserom med mange barn
og stor aktivitet, er dette vanskelig & gjennomfere. For devemiljeet ble det en
periode med mangelfull opplaring. Svake prestasjoner skapte etter hvert et syn
pa deve at de ikke passet til teoretiske yrker. Yrkesvalgene ble derfor begrenset
til de sdkalte s-yrkene, som var snekker, syerske eller skomaker (Fereland
1994). Hayere utdanning for deve var i denne perioden uaktuelt.

P& 70-tallet skjedde det en ny holdningsendring. A lzre barnet 4 tale var
fremdeles det viktigste, men man begynte & bruke “tegn til tale” i undervisning-
en. Hensikten med tegnene var & gi stotte for munnavlesningen, og det var et
konstruert system som fulgte skriftsprakets struktur. Dgve organisasjonene had-
de lenge ensket at det skulle brukes tegn i undervisningen, og si pé innferingen
av tegn til tale som en stor begivenhet. I denne perioden hadde tegn til tale storre
status enn deves eget tegnsprdk (Sander 1993). Tegnsprak ble sett pd som et
hjelpemiddel, og ikke som et eget sprék. Dette synet m sees i forhold til deves
stasted i samfunnet, der de hadde en underordnet status og det var lite dokumen-
tasjon om tegnsprék. Heldigvis endret situasjonen seg. P4 slutten av 1970-tallet
foregikk det i Sverige og Danmark en omfattende forskning pa tegnsprak. Det
bygde videre pa arbeidet til William Stoke, som hevdet at tegnsprédk kunne ana-
lyseres som et selvstendig sprak. P4 1980-tallet kom det ogsé en bevegelse som
kaltes ”dov bevissthet”, der deres selvbilde og tro pd egne evner ble allsidig for-
bedret. Det forte til de rettighetene som deve har i dag.

I dag har dove barn som velger tegnsprak som sitt forstesprak, rett pa opple-
ring i og pa tegnsprék. Dette ble innfort ved lereplanverket for den 10-arige
grunnskole, L-97, og ved reform 94. Her blir det slatt fast at barn som velger
tegnsprak som sitt forstesprak, har rett til opplering i og pa tegnsprak. Det vekt-
legges at tegnsprék er viktig for barnets utvikling, badde personlig, sosialt og
kognitivt. Méalet med opplaringen er at elevene skal bli funksjonelt tospréklige.
Det vil si at elevene skal kunne béde tegnsprdk og norsk si godt at barna kan
benytte begge sprakene som redskap for lering og utvikling (L -97 s. 133). Det
er utarbeidet lereplaner for deve i seks fag, som er tegnsprék som forstesprak,
fordypning i tegnsprak, norsk for deve, engelsk for deve, engelsk fordypning og
drama rytmikk for deve. Det finnes ogsa l@rerveiledninger for lereplanene. Ele-
ven og foreldrene kan velge om opplaringen skal skje pa de regionale devesko-
lene, eller i det kommunale tilbudet. Dogves rett til tolkehjelp er ogsa forankret i
opplaringsloven. Reform 94 videreforte disse tankene, og deves rettigheter til
opplering i og pa tegnsprak er stadfestet i opplaringsloven § 3-9:

Ungdom som har rett til vidaregdande opplering etter § 3-1 og som har teiknsprak
som forstesprak, eller som etter sakkyndig vurdering har behov for slik opplering, har
rett til & velje vidaregdande opplering i og pa teiknsprak i eit teiknspréklig miljo etter
andre leddet, eller rett til & velje bruk av tolk i ordinzre vidaregdande skolar (Oppla-
ringslova § 3-9).



Dermed er deves rett til utdanning stadfestet i det norske lovverket, og det gir
dem bedre betingelser enn de har hatt noen gang tidligere. Vi kan dermed si det
slik at vi befinner oss i en pionértid med hensyn til deves rett til utdanning og
samfunnsintegrering pa egne betingelser (Grenlie 1995). I de siste rene har vi
ogsa sett en positiv utvikling ved at stadig flere dove tar hoyere utdanning, og i
dag finnes det deve lzrere, barnevernspedagoger, ingenierer, teknikere og oko-
nomer. Tolken har en nekkelfunksjon for dette. A bruke tolk pa en hensiktsmes-
sig méte, krever imidlertid kunnskap og bevisstgjering hos brukerne. For & for-
std tolkens rolle, ma man imidlertid ta et tilbakeblikk pé tolkeyrkets opprinnelse.

Fremvekst og profesjonalisering av tolkeyrket

Det har alltid veert personer som har tatt vare pa deve og hjulpet dem til rette i
samfunnet. Man har for eksempel nedtegnelser fra en kirkebok fra 1799 om for-
eldre som tolket for sin datter slik hun kunne bli konfirmert. En annen gruppe
som ble brukt som formidlere, var herende barn av deve foreldre. Imidlertid var
det flere dove som syntes at dette var uheldig, for det blir en fordeling av ansvar
som strider imot vanlig skikk og bruk. En siste gruppe var personale pa deve-
skolene og deveprestene. Det som kjennetegner disse hjelperne, er at de hadde
ingen reguleringer pé hva de kunne si og gjere, og deve kunne oppleve at avgjo-
relser ble tatt uten at de selv bla spurt (Sander 1993). Flere deve opplevde dette
som krenkende pa egen raderett. Etter hvert ble det en bevegelse som ikke ons-
ket at snille” herende skulle hjelpe dem uten at de fikk mulighet til 4 ta egne
valg. Tanken om en profesjonell tolketjeneste begynt & ta form, og her startet
arbeidet med utdanning av profesjonelle tolker og organisering av en landsdek-
kende tolketjeneste.

Norsk deveforbund tok kontakt med myndighetene, og i 1961 ble det satt ned
et utvalg som ble kalt: ”"Det norske samarbeidsutvalg for devesaker”. En av
oppgaver var 4 se pé tolkesaken. Rikstrygdeverket godkjente i 1972 at deve
kunne f3 dekket tolk til nedvendige &render, som var definert som besgk hos
lege eller innleggelse pa sykehus. Lennen til tolkene var bare p 8 kroner timen!
(Sander 1993). Norges deveforbund var ikke forneyde, og i 1973 ble det satt ned
et nytt utvalg. Kampsaken var at deves rett til tolk matte hjemles i loven, og at
den maétte gjelde for flere omrader. Etter hvert har rettighetene blitt utvidet til 4
gjelde flere omrader. I dag har deve rett til tolk for & fungere i dagliglivet, delta-
kelse pa arbeidsplassen, delta i opplaring som skal forbedre funksjonsevnen og
dekning av tolk til utdanning. Disse rettighetene er nedfelt i folketrygdloven §
10-7, fjerde ledd. I tillegg var det ogsa viktig & utdanne flere tolker.

Arbeidet for & etablere en utdanning av tolker har vart en viktig sak. Flere
deve matte avbryte studiene sine pd grunn av at de ikke fikk tolker. Den forste
offentlige eksamenen er datert september 1978, og opplaringen var da et kurs pd
fem uker. I Stortingsproposisjon nr 1-1987/88, ble det vedtatt at utdanningen
skulle vere et ettarig studium med oppstart hesten 1989 (Falkenberg 1999, Wei-
by 1999). Ett ar var imidlertid for lite, og det ble jobbet videre med 4 etablere et



toarig studium som ble realisert hasten 1995. I tillegg til studietilbudet i Oslo
kom det ogsa et tilbud pa Hegskolen i Ser-Trendelag (Raanes 1999). En flaske-
hals i alle disse arene har vart at sekeren matte ha ferdigheter i tegnsprék for &
bli opptatt pa studiet, og det ble derfor et ettarig tilbud i tegnsprakopplearing. 1
dag tilsvarer utdanningen et tredrig studium der eksamen gir en offentlig god-
kjenning som tolk for deve, devblinde og devblitte.

Etablering av et studietilbud har fert til profesjonalisering av tolkeyrket. Woll
(1999) har delt inn utviklingen i ulike historiske faser. Den forste fasen kaller
hun ”den for- bevisste fasen”, som var preget av en hjelpende holdning hos tol-
ken. Den varte frem til ca 1920. I ”den bevisste fasen”, begynte man & betrakte
tolking som et eget yrke. Dette synet dukker frem ved den tredje nordiske deve-
kongress i Trondheim i 1924, der de for forste gang brukte tolker istedenfor de-
veprestene. I denne fasen kom idéen om & etablere en selvstendig tolketjeneste. I
1960 ser vi et nytt vendepunkt. Da skulle deveforbundet lage en liste over hvilke
personer de kunne anbefale som tolker. I denne tiden begynte kampen for ut-
danning og lenn til tolkene, og fasen kan kalles for kampfasen”. Den varte frem
til omkring 1990. Da ble det vedtatt at alle fylkene skulle etablere en offentlig
tolketjeneste ved hjelpemiddelsentralene. Man gér da inn i den perioden som
kalles for etableringsfasen”, og er den fasen vi er inne i dag. Den viktigste opp-
gaven ni er 4 utvikle og dokumentere tolkenes praksis (Woll 1999).

Utarbeidelse av etiske retningslinjer, har spilt en viktig rolle i profesjonalise-
ring av tolkeyrket. Disse ble utarbeidet av Tolkeforbundet (tidligere kalt
NFDD). Den vektlegger tolkenes taushetsplikt ifelge Forvaltningsloven §13a-
13f, og Lov om folketrygdbestemmelser. Videre stir det at tolken skal vare
upartisk og ikke la egne holdninger pavirke tolkingen. Han skal ikke delta som
en akter, men informere om sin funksjon i forkant eller etterkant av situasjonen.
Han skal heller ikke pata seg andre oppgaver, svare pd spersmél om andre par-
ters forhold eller tale noens sak. Det stér at tolkens oppgave er & formidle all au-
ditiv informasjon, som betyr at badde budskapet og stemningen skal formidles.
Tolken skal ogsé arbeide for & hayne yrkets faglige standard og samfunnets for-
stielse av yrket. Tolken skal vise respekt for brukerne og skal ved sin framferd
bidra til at meter mellom deltakerne kan finne sted pa en likeverdig mate (etiske
retningslinjer 1997, vedlegg 3).

De etiske retningslinjene gir foringer for tolkens handlinger. Grovt sett kan
man si at tolken har ansvar for & oversette de spréklige uttrykkene, og informere
deltakerne om hvordan det fungerer & bruke tolk. Derimot skal tolken ikke blan-
de seg opp i avgjerelser eller pavirke beslutninger som blir tatt. Prinsippet som
ligger til grunn for en slik utforming, er at brukerne skal ta bestemmelsene pa
fritt grunnlag. Akterene skal kommunisere med hverandre og finne frem til los-
ninger som passer for dem. Det fleste tolker i Norge folger disse retningslinjene
selv om de ikke er medlem av forbundet. Etiske diskusjoner har vert tatt opp
siden 70-tallet, og er fremdeles diskutert. En arena for videre diskusjon var i den
offentlige tolketjenesten.



Etablering av en offentlig tolketjeneste

I startfasen var det deveforeningene som hadde ansvar for & ta imot bestillinger
fra deve som hadde behov for tolk. Forbundet mente imidlertid at dette var
uheldig fordi det ble for mye innsyn i den enkeltes privatlivet. Det var ogsé
vansker med & fa tak i tolker. P4 denne tiden jobbet tolkene som frilans, der de
selv hadde ansvar for & ta imot bestillinger og ordne med betaling fra trygdekon-
toret. Det var et system basert pé tilfeldigheter og ga liten sikkerhet for brukerne
og tolkene (Urgérd 1995). Forbundet hadde derfor forslag om & etablere en of-
fentlig tolketjeneste. I Sogn og Fjordane ble det i 1989 et prosjekt med en of-
fentlig tolketjeneste pa hjelpemiddelsentralen. Resultatet av dette var positivt:
Tolkene fikk stabile arbeidsforhold, kompetansen ble samlet, informasjon og
utviklingsarbeid ble satt i gang og brukerne fikk bedre tilgang pa tolker (Raanes
1994). Prosjektet ble utvidet til & gjelde alle fylkene, og januar 1994 var det
etablert tolketjenester ved alle landets hjelpemiddelsentraler. En ulempe var at
tjenesten ikke gjaldt oppdrag som var rettet mot utdanning og skole.

Nér det gjaldt tolking for deve som ville ta utdanning, var det fremdeles den
enkelte student som matte lage avtaler med tolk, lerersted og trygdekontor. Det
var et usikkert system, og flere studenter matte avbryte studiene. I Trondheim
var det et stort miljg av deve studenter, og Hogskolen i Ser-Trendelag gikk inn i
et samarbeid med Tolketjenesten. Det forte til at i 1994 ble det opprettet et ’sko-
letolkprosjekt”. Bakgrunn var ensket om en stabil tolketjeneste, samling av
knappe ressurser, en effektiv formidling og ordnede arbeidsforhold for tolkene
(Urgérd 1995). Resultatene av prosjektet var positive og Tolkeforbundet foreslo
at dette ble en modell for hele landet. Det tok imidlertid lang tid for det fikk
gjennomslag hos myndighetene, og forst pd nasjonalbudsjettet for 2000 fikk
Tolketjenesten midler til stillinger for skoletolker. Det skapte en ny fase deves
mulighet for & ta heyere utdanning.

Tolking for deve i hayere utdanning er et nytt felt, men fordi det er et gkende
onske hos deve, vil problemstillingen angé flere 1&rere. Det krever kunnskap om
dove og om den tolkmedierte samtalen. Temaet har dessverre vert lite omtalt og
det finnes lite forskning pé feltet. Dette pévirket min egen forskningsprosess,
noe jeg vil fortelle om i neste kapittel, ”"Metode”.
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3 METODE

Onsket om & forstd og forklare verden er et trekk som gar igjen i hele den men-
neskelige historie. Under fremveksten av organiserte kulturer og samfunn ble
uforklarlige fenomen forklart med tusser og troll. Ved den industrielle revolu-
sjon inntraff et skifte i var forstdelse. Man tok her sikte pa & finne en universell
viten ved bruk av vitenskapelige metoder. Det var en sterk tillit til statistiske
programmer, og den kvantitative metode var rddende. Etter hvert kom det alter-
native forstaelser pa hvordan vi kan konstruere kunnskap om samfunnet. Blant
annet fortolkende forskning og sosiokulturell teori. Dette arbeidet stotter seg til
fortolkende metode, og dette kapittelet vil gjore rede for denne metodiske til-
nermingen.

Kasusstudie med en fortolkende tilnaerming

En kasusstudie er en vitenskapelig forskningsstrategi som ensker & g& i dybden
pé et enkelt fenomen. Forskningen tar som regel for seg et relativt lite, ensartet
og geografisk begrenset felt. Fokuset kan for eksempel vare en lerer, en gruppe
studenter, en metode eller en skole. Fenomenet ber derfor ha klare grenser mot
omgivelsene og andre fenomener. Forméalet med kasusstudier er & konstruere en
forstielse av et unikt kasus, eller en storre hendelse gjennom beskrivelsen av det
enkelte fenomen. Forskningsarenaen er fenomenets naturlige kontekst. Forske-
ren ber derfor ta sikte pd & utfere et feltopphold. Feltarbeidet ber strekke seg
over en viss periode slik at forskeren blir godt kjent med fenomenet. Da har ogsi
forskeren mulighet til & se kasuset i relasjon til den gvrige konteksten (Creswell
1998). Forskeren ma derfor forsta bade kasuset i seg selv, og konteksten det ho-
rer hjemme i:

En kasusstudie er en undersgkelse av et system med klare grenser eller en undersgkel-
se av et enkelt fenomen (eller flere fenomener) som pagar over tid og utferes ved en
datainnsamling som ensker & ivareta detaljer og ga i dybden pa fenomenet. Det inne-
barer 4 bruke flere kilder og se dem i sammenheng med hverandre og omgivelsene.
Det innebzerer & plassere fenomenet i dets setting, som kan vere en fysisk setting eller
den sosiale, 1historiskc: og/eller skonomiske settingen kasuset herer hjemme i (Creswell
1998 s. 62).

I en fortolkende tradisjon er hverdagslivet med dens tilherende handlinger,
sentrale element. Forskeren sgker & konstruere en forstielse av akterene som
lever og utferer mélrettede handlinger i sin daglige kontekst. Det sentrale feltet
blir dermed hverdagslivet (van Manen 1998). Fokus for forskningen er at man

' A case study is an exploration of a «bounded system» or a case (or multiple cases) over time through detailed,
in-depth data collection involving multiple sources of information rich in context.. the context of the case in-
volves situating the case within its setting, which may be a physical setting or the social, historical and/or eco-
nomic setting for the case (Creswell 1998 s. 62).
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onsker & forsta hvorfor deltakerne handler som de gjor. Det er dermed ikke nok
4 forklare hvordan aktiviteten utferes, men man skal forstd Avorfor deltakerne
handler som de gjer. Forskningens fokus er derfor rettet mot handlinger, og ikke
atferd (Erickson 1986). Gir forskeren en overflatisk beskrivelse av aktiviteten,
uten & vite hvorfor de handler pa den aktuelle méten, ser forskeren pa atferd.
Hvis forskeren derimot forstar hvorfor informanten handler som de gjor, beskri-
ver han handlinger. For & konstruere forstaelsen, er forskeren nedt til & bli kjent
med deltakerne. Dermed kan man si at malet for kasusstudier er innsikt i delta-
kerperspektivet:

Vi er interessert i dem béde for deres unikhet og for deres alminnelighet. Vi forsgker &
forstd dem. Vi vil gjerne hore deres historier. Vi kan ha reservasjoner mot enkelte ting
de forteller, p4 samme méte som de vil stille spersmal ved enkelte ting vi forteller
dem. Men vi entrer scenen med en dyp og ekte interesse for & lere hvordan de funge-
rer i deres alminnelige gjeremal og milje (Stake 1995 s. 1).

Det er hensiktsmessig & kombinere kasusstudier med en fortolkende tilneer-
ming. Fortolkende forskning er en forskningsstrategi som gér i dybden pé et fe-
nomen for & konstruere en forstaelse av deltakerne og deres handlinger. Forske-
ren konstruerer forstielsen ut fra sitt eget stasted, og derav kommer navnet for-
tolkende metode (Erickson 1986, Wardekker 2000). Forskningstradisjonen tar
derfor heyde for at det finnes mange forklaringer pa virkeligheten. Det gir kon-
sekvenser for hvordan forskere tror at resultatet kan fortelle noe om andre sam-
menhenger og kontekster.

Fortolkende forskning benytter seg av det som kalles “overferbarhet”. Det in-
neberer at leseren utforer en transformasjon der han gjer forskerens fortelling til
sin egen og ser den i forhold til sitt eget praksisfelt. Gjennom denne prosessen
kan leseren finne forklaringer pa eget praksisfelt som han tidligere ikke var klar
over. Ved dette héper man at forskningen kan bidra til en forbedring av praksis
(Gudmundsdottir 1997a). En betingelse for overferbarhet er at leseren opplever
resultatet som troverdig. Fortolkende forskning benytter et begrep om “adequa-
cy”, som kan oversettes med “troverdiget” eller “tilstrekkelighet” (Wardekker
2000 s. 266). Et troverdig resultat forutsetter at forskeren har kommet i dybden
pa fenomenet.

For 4 lage en beskrivelse i dybden, baserer fortolkende forskning seg pé “den
hermeneutiske spiral” (Gudmundsdottir 1997b). Forskningen foregér ved en
kontinuerlig veksling mellom opphold pé feltet, teoristudier og utvikling av ar-
beidshypoteser. Forskeren meter alltid forskningsfeltet med noen antakelser, og
disse kalles arbeidshypoteser. Nar man har utforsket fenomenet, lest nye teorier

2 We are interested in them for both their uniqueness and for commonality. We seek to understand them. We
would like to hear their stories. We may have reservations about some things the people tell us, just as they will
question some of the things we will tell about them. But we enter the scene with a sincere interest in learning
how they function in their ordinary persuits and milieus (Stake 1995 s. 1).
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og kommet til nye tolkninger, ma forskeren danne nye arbeidshypoteser. Disse
ma fores tilbake til feltet for slik & bekrefte eller avkrefte dem, noe som igjen
lager nye arbeidshypoteser. Dermed er spiralen, den kontinuerlige vandringen
mellom empiri, teori og analyse, i gang. Den hermeneutiske spiral gir forskeren
mulighet for & gjere endringer. Fortolkende forskning kjennetegnes ved at den er
fleksibel og kan tilpasses til feltet. Metoden er ogsé fleksibel i at den tar i bruk
ulike metodiske tilnerminger.

For & lage en fyldig beskrivelse er & samle inn data fra flere kilder. Fenomenet
endrer seg etter hvilken avstand man ser det fra. Star man for naer, vil man miste
helheten, og star man for langt unna, vil man miste detaljer. Forskeren ber derfor
kombinere ulike kilder og metoder, og dette kalles triangulering (Stake 1995).
Trianguleringen bidrar til en dyp beskrivelse og sikrer forskeren mot feiltolk-
ninger. Datainnsamlingen har i hovedsak seks hovedkilder: dokumenter, arkiver-
te opptak, intervju, direkte observasjon, deltakende observasjon og fysiske gjen-
stander (Yin 1994). Man kan ogsé bruke tekniske hjelpemidler som for eksem-
pel video (Creswell 1998). Siden jeg har brukt observasjoner, intervju og video,
vil jeg g& n@rmere inn pa disse metodene.

Observasjoner er en sentral metode for & danne seg en forstaelse av et kasus.
Det er ingen annen metode som kan erstatte forskeren og hans fortlepende nota-
ter (Gudmundsdottir 1992). Nér man gjennomferer observasjoner er det viktig at
forskeren utarbeider en teknikk for & notere det han ser og hvilke refleksjonene
han gjer seg. Observasjonsnotatene styres av hvilken kontakt forskeren far med
deltakerne, og det er betinget hvilken rolle han inntar. Forskeren kan velge mel-
lom ulike graderinger for hvor deltakende han ensker & vare i aktiviteten han
skal studere. Ytterpunktene er en ren observerende eller ren deltakende rolle,
men mellom disse er det ulike graderinger (Jorgensen 1989). For 2 fa et fyldig
materiale ber forskeren ogsa vektlegge en god dialog med informantene.

For 4 bli kjent med deltakerperspektivet, ma forskeren vare i dialog med del-
takerne. Intervju er ulike strategier for & stille spersmal (Jergensen 1998). Inter-
vjustrategien er fleksibel og fortoner seg mer som en samtale enn en utspetring
(Wardekker 2000). Samtalen preges derfor av jevnbyrdighet mellom forsker og
informant, noe som forer til at bdde forsker og informant bidrar til det endelige
resultatet. For & oppmuntre informanten til & fortelle om egne opplevelser, er det
viktig at forskeren har evne til & stille relevante spersmél og vare en god lytter.
Spersmél kommer fra forskerens egne erfaringer, observasjoner, teorier og fra
midlertidige analyser (Creswell 1998). Forskeren mé imidlertid vare papasselig
med at det er informantens fortelling som danner grunnlaget for datamaterialet.

A forske fungerer parallelt med teksttolkning. Dette fordi at forskeren skaper
en tekst av informantens fortellinger, og ved observasjoner vil forskerens fortol-
kende blikk “lese” aktiviteten i klasserommet (Gudmundsdottir 1997b). For &
sikre troverdigheten i dette materialet, er det viktig at det er informantens histo-
rie som trer frem, og ikke forskerens egen versjon (Wardekker 2000). Det gir
noen hensyn forskeren ber vere klar over. I tolknings-prosessen kan det for ek-
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sempel vare elementer som ikke blir ivaretatt eller vektlagt betydning. Infor-
mantens fortellerevne avgjer ogsé hvilke fortellinger som blir fortalt, og hvilke
som blir utelatt. Det kan ogsa vare at forskeren ikke forstar informantens fortel-
linger fordi de bruker forskjellige fagbegrep og terminologi. For & sikre seg mot
dette er det viktig at forskeren forstar informantens praksissprak (Taylor 1985).
Forskeren mé ogsé vere klar over at hverdagshandlinger er vanskelig & meddele.
Disse er ofte s automatisert at informanten ikke er bevisst pd hva han selv gjor.
I slike tilfeller er video et hensiktsmessig verktay.

Ved & anvende video kan akteren bli oppmerksom pé sine egne handlinger.
Det forer til at praktikeren blir i stand til & se handlingene (Gudmundsdottir
1992). Opptaket ber alltid utfylles av kommenter fra informanten. Filmen viser
bare hvilken atferd som utfares, og for & sikre seg mot feiltolkninger ber infor-
mantene redegjore for sin forstdelse av aktiviteten. Det kan gi et verdifullt bi-
drag til tolkningen av materialet.

Et kasus bestér av mange ulike komponenter. Malet med analysen er & frem-
heve de vesentligste sidene, og la de mindre viktige sidene trekke i bakgrunnen.
Denne behandlingen kalles tolkning eller analyse. A tolke vil si 4 gi noe en me-
ning. Analysen foregér gjerne ved at forskeren bryter ned datamaterialet til ulike
temaer som igjen danner ulike kategorier, og disse beskriver essensielle trekk
ved kasuset. Forskeren losriver dataene fra hverandre, for si 4 sette bitene sam-
men igjen pa en mer meningsfull mate (Creswell 1998 s. 154). I en fortolkende
tradisjon, som bygger pa den hermeneutiske spiral, skjer tolkingen og analysen
fortlapende gjennom hele arbeidet:

Det fins ikke noe bestemt tidspunkt da dataanalysen starter. Analysen dreier seg om a
gi mening til forsteinntrykk s vel som til avsluttende kommentar. A analysere betyr &
ta noe fra hverandre. Vi ma skille inntrykkene fra hverandre for & gi mening til de de-
lene som er viktige for oss. Analyse og tolking bestar i & danne mening av alt sammen:
Hvordan er den delen relatert til den delen? Analysen bare fortsetter og fortsetter
(Stake 1995 s. 71)°.

Det viktigste redskapet som brukes i tolkning og analyse, er teorier. De gir
briller til & se virkeligheten og avdekke menstre som ellers hadde vart skjult
(Gudmundsdottir 1997a, 1992, 1998). Fortolkende forskning kan med fordel
kombineres med sosiokulturell aktivitets-teori (Wardekker 2000). Denne teorien
ser mennesket som et aktivt, tolkende vesen som konstruerer mening fra kon-
teksten de befinner seg i. Laring og utvikling skjer ved at akteren konstruerer
kunnskap gjennom individuelle og sosiale prosesser. En aktivitet utfores ved
bruk av ulike verktay, som er en forutsetning for & utfere bestemte handlinger.
Handlinger er slik en sentral analyseenhet for & forsta en aktivitet (Cole 1985,

® There is no particular moment when data analysis begins. Analysis is a matter of giving meaning to first im-
pressions as well as to final compilations. Analysis essentially means taking something apart. We need to take
the impression apart, giving meaning to the parts that are important to us. Analysis and interpretation are the
making sense of all this. How is this part related to that part? Analysis goes on and on (Stake 1995 s. 71).
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Engestrom 1999, Engestrom og Miettinen 1999, Henderson og Cunningham
1994, Wertsch 1991). Sosiokulturell aktivitetsteori gar som hénd i hanske med
fortolkende forskning, som igjen er hensiktsmessig ved kasusstudier. Jeg vil nd
fortelle hvordan jeg utforte arbeidet med & konstruere en fyldig beskrivelse av
tolkenes handlinger.

Forskningsprosessen

Da jeg gikk inn i klasserommet for & studere tolkenes handlinger, ble det som
Creswell (1998) uttrykker det 4 forske pa sin egen bakgérd”. Jeg har god kjenn-
skap til temaet ved at jeg har en eldre bror som er dev, og i tillegg har jeg flere
ars praksis som tolk. Dette pavirket mitt valg av problemstilling, og ferte til at
jeg hadde noen arbeidshypoteser for feltarbeidet. Valg av metode og forsknings-
strategi var forbundet med valg av problemstilling. Mitt enske var & forsta tol-
kenes handlinger og opplevelse av eget praksisfelt. Det er lite forskning pé dette
temaet, og i slike tilfeller er kasusstudier en egnet strategi. En fortolkende til-
nerming tillot meg & komme i n@rkontakt med informantene og ga i dybden pa
fenomenet. Valg av teoretisk rammeverk hang sammen med tema for problem-
stillingen. Jeg var opptatt av tema som dialog, kultur, kontekst, sprdk og tolk-
ning. Disse temaene fant jeg i den sosiokulturelle tiln@rmingen. Den praktiske
gjennomfoeringen hadde som maél 4 skaffe et troverdig materiale.

Jeg brukte god tid pé valg av klasserom og informanter. Et klasserom er et
egnet kasus fordi det har stabile deltakere og klare grenser til omgivelsene. Jeg
valgte et klasserom péd heyere utdanningsniva fordi barne- og ungdomsskoler
ofte bruker assistenter istedenfor profesjonelle tolker. I regionene var det fire
avdelinger pa heyere utdanningstrinn som brukte tolk i undervisning av deve
studenter. Fordi jeg er s& nart knyttet til praksisfeltet, ville jeg ikke bruke den
skolen jeg hadde mest erfaring fra. Til slutt bestemte jeg meg for & ta kontakt
med den avdelingen som lengst erfaring og sterst antall studenter. Neste trinn
gjaldt & finne gode informanter.

Jeg ville at informantene skulle oppfylle bestemte kriterier. Lareren burde
veere vant til & bruke tolk, ha interesse for temaet og vise evne til refleksjon.
Tolkene burde ha en viss erfaring og ha gode ferdigheter i tegnsprék. De maétte
ha en narrativ kompetanse og evne til & reflektere rundt egen praksis, og de mat-
te veere villige til & bli filmet pé video. Praktiske hensyn pavirket ogsé valget, for
jeg miétte ta hensyn til sammensetningen av tolker, lerer, studentgruppe og fag.
Det var da syv tolker p& hegskolen. For & bli kjent med skolen og finne infor-
manter, gjennomferte jeg en pilotstudie. Jeg kontaktet tolkene og bad om et
mete der vi kunne diskutere hva de selv syntes var viktig for det & veare skole-
tolk. Resultatet av dette forte til at jeg fikk prevd ut noen antakelser og utarbei-
det noen nye arbeidshypoteser. Det la grunnlag for videre arbeid og var en viktig
del av datamaterialet mitt. Til slutt fikk jeg ordnet en avtale med Anne, Lise og
Marit, som alle viste seg & vare svart gode informanter.
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Fortolkende metode tar heyde for at problemstillingen blir klarere i lepet av
arbeidet, og jeg har jobbet en god del med dette. Opprinnelig ville jeg beskrive
”kommunikasjonen” i klasserommet, men dette begrepet var altfor omfattende.
En tolket samtale bestar av tre parter: tolken, den herende og den dove. Dersom
jeg skulle studere kommunikasjonen mellom dem, burde alle partene vare re-
presentert i datamaterialet. Det var for omfattende til at jeg kunne gjennomfere
det pa en troverdig mate. Jeg var forst og fremst interessert i & forstd tolkene, og
analyseenheten ble derfor tolkens handlinger. For & avgrense problemstillingen
ytterligere, konsentrerte jeg analysen om tegntolkingen, altsd hvordan tolkene
oversatte det leereren sa til tegnsprék. Jeg matte ogsé endre planene for hvordan
jeg skulle utfere datainnsamlingen.

Den forste skissen over datainnsamlingen var omfattende. For timen startet,
skulle jeg snakke med lereren for & here hvilke tanker hun hadde for dagen. I
klasserommet skulle jeg observere og ta feltnotater. Etter timen skulle tolkene gé
hver for seg og reflektere over egne handlinger, og dette skulle leses inn pé et
lydband. Jeg skulle ha en samtale med l&reren og here hvordan hun felte at ti-
men hadde gatt. Heldigvis gir metoden rom for justeringer til feltet, for bade in-
formanter og jeg sa at dette ikke fungerte. For det forste folte lereren at det ble
for mye fokus pé den pedagogiske planleggingen. For det andre sa tolkene at det
foltes unaturlig & snakke til en b&ndopptaker nar de skulle reflektere over tol-
kingen. Jeg er glad for at informantene sa ifra for de bekreftet min egen magefo-
lelse. Vi gjorde derfor noen endringer pa opplegget.

Den viktigste endringen var & f3 sterre oppfolging av tolkene. Vi bestemte at
béade jeg og begge tolkene skulle reflektere sammen over det som hadde skjedd i
timen. Nér tolkene var sammen, kunne de hjelpe hverandre til & sette ord pa
egne opplevelser. Under samtalene lot jeg Anne og Lise fore samtalen, men jeg
var ogsé en medhjelper og stilte spersmal nar samtalen stoppet opp. Dette var en
god organisering. Refleksjonen mellom tolkene fungerte veldig bra, og for meg
var det spennende & observere hvordan vi fikk en dypere forstaelse for hverand-
res tanker. Det virket ogsd som tolkene satte pris pd denne anledningen til &
snakke sammen. Dialogen har pa denne méten vert en viktig metode. Jeg hadde
tre slike samtaler og i tillegg hadde vi en samtale for & utdype enkelte begreper.
Jeg triangulerte dette materialet med observasjoner fra klasserommet.

Observasjonsnotatene fra klasserommet er et viktig materiale. Notatene dan-
net utgangspunkt for spersmal til tolkene nar vi mettes for & reflektere over det
som hadde skjedd i timen. Man kan si det slik at observasjonene ga meg nye ar-
beidshypoteser og forte meg videre i den hermeneutiske sirkel. Rollen jeg valgte
var mer observerende enn deltakende. Det vil i praksis si at jeg satt rolig i timen
og tok observasjonsnotater, mens jeg var mer frempé og stilte spersmal nér tol-
kene hadde pauser. For & ta observasjonsnotater benyttet jeg fortlepende proto-
koll. T tillegg skrev jeg en mer utfyllende beskrivelse etter avsluttet besgk. Jeg
hadde ogsé en notatbok for refleksjoner som kunne dukke opp utenfor klasse-
rommet. Informantene kunne ogsé observere sine egne handlinger pé video.
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Videoopptak ble den tredje viktige datakilden. For & studere detaljerte opera-
sjoner i tolkenes handlinger, valgte jeg & dokumentere dette pd film. Materialet
ga meg anledning til & dokumentere larerens kildetekst og tolkenes maltekst. To
ganger hadde jeg med kamera i klasserommet. Jeg valgte & ha oppmerksomheten
mot aktiviteten og observasjonsnotatene, og derfor sto kameraet pad gjennom
hele timen. Det var ogsa hensiktsmessig fordi jeg pd forhind ikke kunne vite
hvilke sekvenser som var viktig & filme eller ikke. Enkelte sekvenser ble plukket
ut og transkribert. Utvalget var basert pa intuisjon, teorier, observasjonsnotater
og informantenes egne ensker. Disse klippene dannet grunnlag for en tekstana-
lyse av samtalen i klasserommet. Klippene ble ogsa brukt som grunnlag for en
samtale med lereren og tolkene.

Videoklippene forte til at informantene hadde et felles utgangspunkt for & dis-
kutere aktiviteten. Det gav meg ogsd mulighet til & kontrollere egne arbeidshy-
poteser mot informantenes opplevelse. Enkelte klipp s vi flere ganger, og jeg
gikk aldri over til et nytt klipp for vi hadde utdypet alle sider ved hendelsen.
Motene var preget av gjensidig respekt mellom informantene, og de kunne veare
uenige uten at den gode stemningen ble borte. Begge gangene satt vi i en og halv
time. Diskusjonen ble tatt opp pa band og senere transkribert. Dette ble et viktig
materiale som dannet grunnlag for en n&rmere analyse.

Analyse og tolkning av materialet skjedde fortlepende gjennom hele proses-
sen, og det farte til tre kategorier som representerer sentrale strukturer i aktivite-
ten. Den forste kategorien var & finne et teoretisk rammeverk som kunne forkla-
re tolkenes handlinger og opplevelse av eget praksisfelt. Det forte til kapittel 5,
”Tolkens handlinger i et dialogisk rammeverk”. Den andre kategorien ble dannet
fordi jeg hadde lyst til & sammenligne hva lererne sa, med tolkens oversettelse.
Det ble til kapittel 6, Tolking som tekstanalyse”, der jeg analyserer l@rerens
kildetekst med tolkenes maltekst. Den tredje kategorien kom fra observasjoner
av lereren og tolkene. Jeg herte at de brukte forskjellige terminologier og foku-
serte pa ulike ting i klasserommet. Det dannet grunnlag for kapittel 7, “Tolkens
rolle og praksissprak”, som tar for seg begrepene praksissprak og roller. Via det-
te arbeidet haper jeg 4 ha avdekket sentrale strukturer i tolkenes handlinger og
praksisfelt.

Drefting

I forskning kan arbeidet utfores pd mange ulike méter, og forskeren ber vere
kritisk til hvilke valg han tar. Et kritisk punkt kan vere min narhet til feltet, og
at det kan fore til at jeg tar over fortelleransvaret. Hvis jeg lar egne opplevelser
skygge for informantens fortellinger, vil troverdigheten til dataen vare svekket.
For & avhjelpe dette, brukte jeg flere informanter som kunne fungerer som et
stillas for hverandre, slik at jeg selv kunne trekke meg tilbake. Narheten til
praksisfeltet hadde imidlertid en fordel ved at jeg kunne tegnsprdk og hadde
kjennskap til tolkenes praksissprak. Nér tolkene skulle beskrive praksisfeltet sitt,
er spraket deres viktigste redskap. Tolkenes terminologi er ukjent for mange, og
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det er ogsa knyttet til tema om tegnsprak, kultur og oversettelse. At jeg selv er
tolk og kan tegnsprak, hjalp oss til & overkomme spraklige barrierer. Det forte til
at jeg kunne konstruere en dyp beskrivelse av tolkenes handlinger.

Valg av metode og innsamlingsverktoy visste seg ogsé & vare hensiktsmessi-
ge valg. Blant annet har bruk av video vert et nyttig redskap. Det bidro til at jeg
kunne studere prosesser i dialogen flere ganger. Video er ogsd hensiktsmessig
for & dokumentere tegnsprak. Man mé imidlertid vare kritisk til hvordan denne
type data er samlet inn. En ulempe er at informantene blir forstyrret av kameraet
og utforer kunstige handlinger. Jeg tror dette fungerte bra. Studentene sa at det
ikke plaget dem at jeg var til stede. Anne syntes det var ubehagelig den forste
timen, men heldigvis ble det bedre den andre gangen. Verken Lise eller Marit la
vekt pd kameraet. En annen diskusjon er at jeg ble nedt til & foreta et utvalg av
hvilke klipp jeg ville benytte som grunnlag for tekstanalysene. Slike valg kan
alltid gjeres annerledes, og en annen forsker hadde sett andre ting enn jeg gjor-
de. Responsen fra informantene var heldigvis at det var relevante klipp, og at det
beskrev sentrale sider ved praksisfeltet.

Tilbakemeldinger som jeg fikk fra informantene, var overveiende positive. De
sa det var spennende & delta som informant. Spesielt syntes de det var lererikt &
se seg selv pa video. Lise verdsatte dette hoyt, og mente det kunne hjelpe henne
med & vurdere sitt eget arbeid. Hun satte pris pa at noen utenfra satte fokus pé
deres eget praksisfelt for det bidro til diskusjoner om deres eget arbeid. Det var
ogsé en fin anledning for at lereren og tolkene kunne meottes og snakke om fel-
les handlinger. Selv om de daglig befinner seg i det samme klasserommet, har
de lite felles tid til 4 reflektere rundt hendelser i klasserommet. Samtalene bidro
til sterre innsikt og forstaelse for den andres stésted. Flere ganger spurte lereren
tolkene om forhold hun lurte pa, og tolkene stilte spersmal tilbake til leereren.
Datamaterialet ga ogsa grobunn for egenutvikling, for eksempel 1ante Marit vi-
deokassetten for & se nermere pa sitt pedagogiske arbeid. P4 dette viser har min
tilstedeveerelse satt i gang noen prosesser som kan fore til en forbedring av prak-
sis.

Begrepet om overforbarhet, der leseren selv overfeorer kunnskap til sitt eget
felt, er aktuelt i forhold til denne problemstillingen. Tolkenes handlinger er his-
torisk og kulturelt situert, og varierer etter ulike kontekster. Det er derfor vans-
kelig & definere en "sannhet" for tolkenes handlinger. Jeg tror imidlertid at selv
om handlingene varierer fra tid og sted, er det enkelte strukturer som er felles og
som kan gjelde for flere arenaer. Forhdpentligvis kan avhandlingen vere nyttig
for deltakere av en lignende praksis. En forutsetning er at jeg lager en fyldig be-
skrivelse av konteksten, noe jeg vil gjere i kapittel 4.
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4 BESKRIVELSE AV KONTEKSTEN

I kasusstudier og i fortolkende forskning er det viktig at leseren blir kjent med
fenomenet som danner basis for forskningsarbeidet. Det pd grunn av at det kan
hjelpe leseren til 4 danne seg en forestilling om kasuset, og se likhetstrekk eller
forskjeller til egen praksis. I forhold til sosiokulturell aktivitetsteori, er deltaker-
ne og deres handlinger situert i et aktivitetssystem, og dette kapitlet vil beskrive
konteksten og de strukturelle rammene som omgir tolkene. Sentrale begreper
blir strukturelle rammer, beskrivelse av informantene, samhandling mellom tol-
kene og forholdet til lereren, plassering og noen generelle trekk ved en tolket
kommunikasjon.

Strukturelle rammer

Hogskolen far hjelp fra Tolketjenesten ved Hjelpemiddelsentralen for 4 admi-
nistrere tolketilbudet pa skolen. Tolketjenesten har den faglige oppfelgingen av
tolkene, og er hovedbase for tolkene i dette omradet. Tolketjenesten prover &
samordne ressursene i fylket slik at flest mulig studenter far tolk. De formidler
ogsa andre typer tolkeoppdrag. Nér tolkene ikke er pa skolen, reiser de til sentra-
len for 4 utfere andre oppgaver. I dette fylket er det om lag 23 tolker som jobber
pé hegskolen. Sentralen administrerer tolketjenesten ved fem ulike avdelinger.
Antall studenter og fag kan variere fra ar til ar. I hovedsak er det de samme tol-
kene som folger faget fra hest til vér, slik at det blir en viss kontinuitet bade for
tolkene og for brukerne av tjenesten. Avdelingen der jeg utferte studien, var det
syv tolker som daglig var innom for & utfere tolking. Skolen hadde tildelt tolke-
ne et felles kontor. P4 kontoret var det materiell og fagbeker som ble brukt til
forberedelse. Kontoret var et sted for praksisutvikling og veiledning, og viktig
for informantenes trivsel.

Skolen er en tradisjonell lererhogskole og de har hatt undervisning av deve
siden 1994. Det aret jeg utferte undersekelsen, var det om lag 10 deve studenter
pé skolen fordelt pa ulike klassetrinn. Undervisningen er tilrettelagt med tanke
p4a kommunikasjon og andre sprakbarrierer som deve kan ha i forhold til at de
har tegnsprak som forstesprék. I enkelte fag folger de egne laereplaner som er
tilrettelagt for deres forutsetninger. Det er for eksempel “norsk for deve” og
”drama rytmikk for deve”. Timeplanen er organisert med hensyn til lereplaner
og spraklige forutsetninger. Det vil si at i enkelte fag er dove studenter samlet i
en egen gruppe, mens i andre timer er de samme med herende studenter. Forde-
len med at deve gér i samme gruppe, er at studentene far mer deltakelse i disku-
sjonen. I sterre klasser, foregdr kommunikasjonen pd herendes premisser. Da
blir det vanskeligere for deve studenter & delta i den sosiale samhandlingen. Jeg
utforte feltstudien i en gruppe med bare deve studenter.
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Klasserommets deltakere

Aktiviteten var rettet mot undervisning i pedagogikk der deve studenter var
samlet i egen gruppe. Hensikten med disse timene er at studentene og lereren
skal f& mulighet til mer kontakt og avklaring av tema som studentene lurer pa.
Timene skal vaere styrt av innspill fra studentene, blant annet ved at de skal dis-
kutere faglige oppgaver. Det var en gruppe pé 5 deve studenter. Det var tre jen-
ter og to gutter. Studentene har alle valgt tegnsprék som forstesprak, men det var
store forskjeller nar det gjaldt herselsrest og ferdigheter i tegnsprak. Variasjonen
skyldes i stor grad at noen har gatt pd doveskolen og lart tegnsprak fra de var
smi, mens andre har hatt integrerte tilbud i hjemskolen hvor det ikke var et
tegnsprakmilje. To studenter er tungherte, og klarer til dels & oppfatte leererens
stemme. De veksler mellom & se pé tolken og here pé laereren. De har svakere
ferdigheter i tegnsprék enn de andre studentene. Tre studenter er det som kalles
“egentlige dove” (Fereland 1994), og har tegnsprak som ferstesprak. De er av-
hengig av tolkens oversettelse for & kommunisere med lereren.

Det er to tolker i klassen, og jeg har kalt dem Anne og Lise®. De har tolket
sammen i et semester, og har utviklet et godt samarbeid. Anne er i slutten av
trettidrene og har jobbet som tolk i to r. Hun har imidlertid lang erfaring innen
devefeltet idet hun har utdanning som audiopedagog og har jobbet som lerer for
deve barn. Den andre tolken, Lise, er i slutten av tyvearene og har jobbet som
tolk i snart seks dr. Lise har for det meste jobbet pd Hogskolen og er godt kjent
med organiseringen av skolen og larerne der. Siden begge hennes foreldre er
dove, har hun tegnsprdk narmest som sitt forstesprdk. Bdde Anne og Lise foler
at de har god kjennskap til tegnsprak, deves kultur og leveforhold i det norske
samfunnet. Begge s det som nyttig & delta som informanter for gjennom det &
tilbakemelding pé eget arbeid og hvordan kommunikasjonen fungerte i klassen.
Begge to liker & engasjere seg i faglige diskusjoner, og er engasjerte i jobben sin.
Det samme kan man si om lareren.

Marit er lerer for den aktuelle klassen. Tidligere jobbet hun i grunnskolen,
men har vert pad hoyskolen i mange ar. Hun har undervist deve studenter siden
1994. Da hun begynte, hadde hun ingen kjennskap til feltet, og hun syntes det
var mye nytt & sette seg inn i. Marit er nd en av de lererne som har mest erfa-
ring. Marit sier at det viktigste i enhver undervisning er 4 bygge opp et godt
samspill med studentene, og dette er like viktig ved undervisning av deve stu-
denter som ved undervisning av herende. Hun skaper disse relasjonene ved a
orientere seg mot hver enkelt student, og det vises i maten hun henvender seg til
dem. Hun bruker naturlige gester og har et kroppssprék som utfyller hennes
muntlige fremforing. Marit kan ikke tegnsprak, og er avhengig av & bruke tolk.
Hun synes ikke dette er noe hinder, og hun mener at hun har en god kommuni-
kasjonssituasjon i klasserommet. Arbeidsfordelingen mellom tolkene og lereren
kan vere en forklaring pa dette.

4 Anne, Lise og Marit er fiktive navn som jeg bruker for & skjerme identiteten til informantene.
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Observasjonene viser at tolkene og lereren har ulike opptredener overfor
hverandre og studentene. Dette samspillet folger innlerte normer og forvent-
ninger, og kan beskrives som en pardans der akterene folger hverandres rytme
og takt. Selv om opptredenen kan se tilfeldig ut, felger deltakerne et bestemt
handlingsmenster. Tolkene ser pa seg selv som et upartisk bindeledd mellom
lzerer og deve studenter, og referer til etiske retningslinjer nar de vurderer hva de
kan og ikke kan gjeare ovenfor laereren og studentene. Dette er et veldig tydelig
trekk ved samspillet i klasserommet. Det vil blant annet si at tolkene ikke vil ta
styring over avgjorelser og prosesser i klasserommet. Det pedagogiske oppleg-
get er lererens ansvar. Bade tolkene og lareren sier det er viktig & ha klare for-
ventninger til den andres rolle, og dette utdypes nermere i kapittel 7. Likedan
har tolkene forskjellige handlingsmenster ovenfor hverandre.

Anne og Lise jobber i det som kalles et totolk-system. Tidligere var det vanlig
at en tolk jobbet alene, men et gkende antall belastningsskader forte til at man
lette etter alternative arbeidsformer. Man begynte derfor & sette to tolker sam-
men i et team, der de fordelte ansvar og arbeidsmengde mellom seg. Dette sys-
temet hadde sin spede spire pa begynnelsen av 90-tallet (Raanes 1994). Arbeids-
formen forte ogsa til en forbedring av tolkningen. Dette fordi at tolkens konsent-
rasjon og krefter holder lengre, og fordi de kan korrigere hverandre hvis de ser
at det tolkes feil (Urgard 1996). Myndighetene har ogsé godkjent denne arbeids-
formen ved & serge for at begge tolkene far lonn. Totolk-systemet er i1 dag en
vanlig arbeidsform pa hegskolen, men er lite dokumentert i vitenskaplige arbeid.
Jeg har observert to aspekter ved totolk-systemet som er ansvarsfordeling og
roller.

Ansvarsfordelingen retter seg mot at tolkene fordeler ulike oppgaver mellom
seg. Samtalen veksler pa turtaking mellom larer og student, og det gir to for-
skjellige méter & tolke pa, som kalles “tegntolking” og “’stemmetolking”. Beteg-
nelsene stér i forhold til artikulatoren som benyttes. Nér tolken gjenskaper det
leereren sier, bruker han tegn, og dette kalles derfor for tegntolking. Nér tolken
gjenskaper det studentene sier, setter han lyd pa tegnene med sin egen stemme,
og det kalles derfor stemmetolking. Tolkene fordeler stemmetolkingen og tegn-
tolkingen mellom seg pé ulike méter. Noen ganger er det en tolk som utferer
begge operasjonene, mens andre ganger tar en stemmetolkingen og den andre
tegntolkingen. Fordelingen gjores etter hva tolkene finner hensiktsmessig. Tol-
kene har ogsa ulike roller i situasjonen.

Rollene som tolkene bruker blir kalt ”aktiv tolk” og “stette tolk”. Den aktive
tolken er den som utferer tolkingen, derfor begrepet aktiv. Den andre tolken
holder et oye med partneren for & se at oversettelsen gér bra, og ved problemer
trer han stettende til, derfor kalles han stette tolk. Tolkene bytter pa rollene i in-
tervaller p4 om lag femten minutter. Dette systemet gir ogsd muligheter for kol-
legialt samarbeid, og Lise og Anne betraktet totolk-systemet som avgjerende for
hverdagen som skoletolk. Samspillet mellom dem var ogsd svert nyansert. Et
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lite blikk var ofte nok til at de visste hva den andre ville de skulle gjore. En vik-
tig forutsetning er imidlertid en god plassering i rommet.

Plassering av deltakerne er en viktig del av klasserommets struktur. Deve er
avhengige av synet for & avlese tolken, og en god plassering er viktig for at sam-
talen skal fungere. Tolkene onsker & vare naermest mulig laereren slik at studen-
ten kan ha begge to i synsfeltet samtidig. Dette fordi de utfyller hverandre ved
formidlingen av informasjon. Fra tolkene avleser studentene det spraklige ut-
trykket pa tegnsprak, mens fra lereren far de informasjon ved & observere hen-
nes kroppssprék. Tolkene er orientert pd en hensiktsmessig plassering, og de
endrer gjerne plasseringen underveis i timen. Tolkene folger lereren bevegelser
i rommet. Stir lereren, onsker tolkene & std ved siden av. Sitter lareren, ensker
tolkene & sitte ved siden av henne. P4 denne maten kan man si at tolkene er
oppmerksomme pa samspillet mellom lerer og student.

Jeg har observert tre hovedformer for plassering. Nar lereren og studentene
var samlet rundt bordet for gruppeundervisning, sa Lise og Anne at det er mest
naturlig at de sitter sammen med de andre. Den aktive tolken plasserte seg nar-
mest lareren, og stattetolken satt ved siden av hovedtolken. Nar Marit undervi-
ser ved tavlen, stir den aktive tolken ved siden av henne, mens stottetolken sitter
nede i klasserommet med ansiktet vendt mot partneren. Tolkene sitter slik ansikt
til ansikt og det er lettere & gi tilbakemelding til hverandre. Dette var den plasse-
ringen de syntes var best. Ved en “en til en” samtale mellom l&rer og student,
sitter de to narmest hverandre slik at de far mulighet for fysisk kontakt. Det er
ogsé en fordel ved at lereren kan lese studentens notater uten at tolken sitter
imellom dem. Den aktive tolken setter seg ved siden av lareren, mens stottetol-
ken sitter pa den andre siden av bordet. Tolkenes arbeidsfordeling og plassering
i rommet, er sentrale strukturer i tolkede samtaler, men der er flere strukturer
som ber vere kjent for deltakerne i samtalen.

Generelle strukturer i en tolket samtale

Selv om samtalen bestar av tre parter, har man et gnske om & skape en illusjon
av dialog” (Lomheim 1989). Det gjor tolkene blant annet ved & bruke en direkte
form pa substantiv nir de oversetter. Marit omtaler naturligvis seg selv, som
jeg”, og dette kopierer tolkene nar de oversetter. Det vil si at hvis Marit sier:
”jeg har lest oppgaven din”, sa sier ogsé tolken “jeg”, og peker pa seg selv som
om hun var Marit. Det vil si at tolken tar synsvinkelen til den som snakker. Det-
te gjores fremfor & omtale henne i tredje person og sagt: “Marit sier at hun har
lest oppgaven din” Dette gjelder ogsa nar studentene skal stemmetolkes. Hensik-
ten med 4 bruke en direkte form er & skape en illusjon av n®rhet. Benevner man
noen i tredjeperson, vil det automatisk skape avstand mellom partene. Enkelte
leerere kan bli forvirret av den direkte tiltaleformen og tro at tolken omtaler seg
selv nar han sier ’jeg”. En annen ting leererne mé vaere oppmerksomme pé, er
rytmen for turtaking.
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Tolkingen skjer simultant, noe som betyr at oversettelsen skjer samtidig som
leereren snakker. Til tross for dette, vil det alltid vare en forsinket presentasjon
av den tolkede ytringen. Dette kalles tidsforskyvning. Arsaken er at tolkeproses-
sen tar noe tid (Dimitrova 1991). Tidsforskyvningen ferer til at man ikke kan
forvente & fA umiddelbar respons fra den deve deltakeren. Tidsforskyvningen
pavirker turtaking og respondering, og en tolket samtale har en annen rytme enn
hva man er vant til i en samtale mellom to herende. Observasjoner og klipp fra
videoen viser gjentatte episoder der Marit ma vente til tolkeprosessen er ferdig,
for hun far respons fra studentene. Marit vet hva som skjer og tar seg tid til &
vente pa studentens svar, men for nye tolkebrukere kan det vare uvant. Det som
ofte skjer, er at de begynner & snakke for tolken er ferdig med & oversette, og pa
denne maten komme ikke deve til ordet. Det forer til at hvis en tolket samtale
skal fungere, krever den en viss tilrettelegging. En annen side er deltakernes mu-
lighet for direkte blikkontakt.

I en samtale mellom to herende er det vanlig & se pa den som snakker, men i
en tolket samtale blir dette annerledes. Av og til ser studentene direkte pa lare-
ren for & fa personlig blikkontakt, men hovedsakelig mé& de se pa tolken for &
avlese tegnspraket. Lareren kan derfor ikke forvente & ha studentenes blikk pa
seg nar hun snakker til dem. Marit syntes at det var uvant & snakke med noen
som ikke mette blikket hennes, men etter hvert ble det en vane. Til tross for det-
te ser Marit alltid pa studentene. Hun sier at hun ensker & avlese studentenes
kroppssprak, ansiktsuttrykk og innlevelse nér de snakker. P4 denne maten viser
hun ogsa at hun lytter, og at det er hun og studentene som er i dialog med hver-
andre. Anne og Lise forteller at enkelte lzerere ser pa dem istedenfor studentene,
og det er ubehagelig fordi de foler at de blir dratt inn som en part i samtalen, noe
som strider imot deres forestilinger om hva som betraktes som en god tolkesitu-
asjon.

Som sagt ensker man i tolkesituasjonene & skape en illusjon av dialog, men
likevel ma de som bruker tolk, ta hensyn til at samtalen skal g& gjennom et tred-
je ledd. Blant annet mé lereren vare bevisst hvordan hun presenterer ytringene
sine. Av og til uttrykker Marit seg slik at det er vanskelig for tolkene & forsta
hva hun mener. Et eksempel er ved innskuddssetninger, ironiske vendinger eller
ordspill. Det oppstdr ogsd problem nar hun mangler setningsmarkerer eller
snakker for fort. Det er ogsa vanskeligere & tolke nér hun leser fra et skriftlig
materiale, for da snakker hun automatisk hurtigere enn ved spontan ytring. Nar
Marit underviser, blir hun si fokusert pa studentenes laering, at hun kan glemme
a legge til rette for at ytringene skal medieres gjennom tolkene. Hun mé derfor
stole pa at tolkene sier ifra hvis de mister noe. Samspillet mellom tolkene og la-
reren ber vare preget av gjensidig tillit og respekt. Det kan lage grobunn for en
god dialogsituasjon.

I forhold til en teoretisk forklaring kjennetegnes en dialog av at det er en kon-
tinuerlig veksling mellom ytringer og svar, og at deltakerne bytter p& & vare ta-
lende og lyttende (Rommetveit 1985). Ut fra dette kan man si at det var en god
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dialogssituasjon mellom lzrer og studenter. Studentene var aktive deltakere og
hadde mange kommentarer til hverandre og til l&rerens innspill. Tonen mellom
deltakerne var preget av humor, samtidig som de holdt et faglig nivd med tanke
pa innhold og bruk av pedagogiske begreper. Informantene stotte i sine uttalelser
dette inntrykket. Laereren sa at hun kom i kontakt med studentene, og at de var i
en god leringsprosess. Tolkenes sa ogsd at de hadde kontroll over situasjonen,
og at de klarte & oversette ytringen pa en dekkende mate. Fra denne generelle
beskrivelsen, vil jeg ga over til kapittel 5, der jeg skal belyse tolkenes handlinger
i forhold til et teoretisk rammeverk.
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5 TOLKENS HANDLINGER | ET DIALOGISK RAMMEVERK

En sentral del av fortolkende forskning bestér i & knytte det empiriske materialet
til en teoretisk fortolkningsramme som bidrar til & kaste lys over fenomenet. For
4 beskrive tolkens handlinger har jeg valgt et dialogisk stasted. For & tydeliggjo-
re den dialogiske tilneermingen vil jeg sammenligne den med en monologisk til-
narming, og dermed f& frem ulike forstéelser av tolkenes handlinger. Siden vil
jeg gjore rede for den dialogiske teorien, med hovedvekt pa Bakhtin sine arbei-
der. I neste del lar jeg teorien kaste lys over det empiriske datamaterialet. Til
slutt vil binde de ulike delene sammen og praver & gi et svar pé det Bakhtin'ske
spersmal: Hvem er det som taler?

Ulike kommunikasjonsteorier

En overforingsmodell er en monologisk tilnerming til det & forklare muntlig
kommunikasjon. Modellen ser spraket som en kanal for & overfere informasjon
fra en person til en annen. De som deltar i samtalen, har roller som sender og
mottaker. Senderen av budskapet er den aktive part, og avgjer innholdet ut fra
hvilke ord han velger & bruke. Mottakeren er en passiv lytter, og forstar den and-
re ved & avkode ordene han formidler. Teorien gir lite rom for forskjellige tolk-
ninger, for betydningen er allerede gitt av senderen (Wertsch 1991). Teorien ser
pa “ordene” som den sentrale enhet i muntlig kommunikasjon. Teorien vier lite
oppmerksomhet pé ikke-verbale faktorer som kroppssprék og intonasjon, og tar
heller ikke hensyn konteksten og omgivelsene rundt deltakerne. Kommunika-
sjon beskrives som en direkte overfering av ord og setninger fra en person til en
annen. Hvert enkelt ord har et bestemt innhold som er gitt pd forhand, uansett
hvilken kontekst eller aktivitet deltakerne bruker det i. Overferingen fremstilles
ofte i en rettlinjet modell som i figur 1:

Signal Signal
overforing mottaker
Sender —> kanal —> mottaker

Figur 1. Overferingsmodell (Wertsch 1991 s. 72).

En slik forstéelse ser pé tolken som en “’kanal” som passivt mottar og overfo-
rer informasjon fra den ene samtaleparten til den andre. Tolking blir oppfattet
som at tolken skal overfere ord for ord. I forlengelse av dette snakker man gjer-
ne om tolking som sekvensvise prosesser med forstding, overfering, og formule-
ring (Lomheim 1989). Tolken skal ikke pavirke meningsdannelsen, men foreta
en neytral overfering, og implisitt sies det at tolken ikke skal legge en personlig
mening i oversettelsen. For & vurdere om tolken har vart en god “kanal” kan
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man se om ordene som taleren brukte, fremdeles er tilstede i oversettelsen. Tol-
ken sin rolle er & vare “usynlig”, han skal vere et ikke-vesen som er skjult for
de andre deltakerne og holde seg utenfor tolkesituasjonen. Synet pa tolken som
en “kanal” og et teknisk hjelpemiddel, har i stor grad preget synet pa tolkens
arbeid (Wadensjo 1998b s.103). Denne tiln@rmingen har ogsa en oppfatning av
hva som er en god tolkning.

Begrepet ekvivalens” blir ofte brukt som betegnelse pa en god oversettelse.
Det kan defineres som ”Den naraste naturlege spraklege attgjeving i motta-
karspraket av bodskapen som er uttrykt i sendarspréket” (Lomheim 1989 s. 74).
Anne og Lise bruker ogsa begrepet ekvivalent. De forklarer det med at tolkning-
en deres skal vare mest mulig lik det som lareren sier. De egnsker verken & legge
til eller miste informasjon. De mener ikke at ordene skal overferes direkte, men
at de skal gjenskape meningen i uttrykket. De sier ogsa at de ber la vare & legge
til egne tolkinger, men at dette er vanskelig (samtale 05.03.01). Etter hvert har
det imidlertid kommet en del kritikk til dette begrepet. Dette fordi det ofte for-
bindes med en lingvistisk forstaelse pa sprak og tolking, der man fokuserer pa
ord og grammatikalsk korrekthet fremfor elementer som samspill og relasjoner
mellom deltakerne (Wadensjo 1998a). Det finnes imidlertid alternative forstael-
ser pa tolkens handlinger.

En dialogisk forstaelse gir en alternativ forklaring til tolkens handlinger. Den
dialogiske retningen har ikke den sterke fokuseringen pa ord, men teorien mener
at ord bare er en av mange spréklige virkemidler vi anvender for & gjere oss for-
stitt. Et slikt teoretisk rammeverk ser tolkens handlinger som et resultat av en
meningsdannende prosess. Et sentralt stikkord i dette, er at tolken ma forstd hva
som menes med det som sies. Siden meningen ikke er knyttet til de enkelte or-
dene, ma tolken vurdere helheten i uttrykket for han oversetter det. Denne vur-
deringen har sitt utgangspunkt i tolkens personlige forstéelse og referanser. For &
analysere tolkens handlinger, ber man se dem i forhold til de andre deltakerne,
og konteksten som omkranset samtalen (Wadensjo 1998a). Da kan man studere
tolkens handling i forhold til et aktivitetssystem (se vedlegg 1), og fa en helhet-
lig forstéelse av hvilke betingelser han arbeider under.

En dialogisk forstielse ser pa tolken som en aktiv deltaker, og ikke som et
passivt verktay. Tolken er til stede med seg selv, sine tanker og meninger, og
med de ferdigheter han til enhver tid besitter. Kvaliteten pé tolkningen kan hel-
ler ikke vurderes utenfra. Man ber heller ta i betraktning den subjektive opple-
velsen hos dem som deltok. En god tolkning vil vare at deltakernes forstéelse og
opplevelse av det som har blitt sagt, er noenlunde lik (Wadensjo 1998a s. 34).
Begreper som “dekkende” eller “tilsvarende” tolkninger, betegner det som opp-
leves som en god oversettelse. For & utdype den dialogiske tilnermingen, vil jeg
se narmere pa Bakhtin og hans filosofi om muntlig kommunikasjon.
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Den dialogiske sprakfilosofien

Bakhtin var kritisk til lingvistene og deres forklaring p& hvordan kommunika-
sjon fungerer i direkte mote mellom mennesker. Blant annet pekte han pi at
lingvistene tok utgangspunkt i et skriftlig spréksystem med fokus pa ord og set-
ninger nér de skulle analysere muntlig kommunikasjon (Holquist 1990). Skrift-
spraket folger strenge systematiske strukturer, men muntlig sprak felger andre
retningslinjer og bruker flere virkemidler enn bare ord. Bakhtin (1986) mente at
ord i seg selv mangler mening for de er vevd inn i en sammenheng og knyttet
opp til en bestemt kontekst. Ord har heller ingen absolutt mening, og betydning-
en varierer fra epoke til epoke og fra setting til setting. For 3 ta avstand til ling-
vistene utformet han derfor en egen teoretisk retning som han kalte transling-
vistikken, og det dannet grunnlag for en dialogisk forstielse av muntlig kommu-
nikasjon.

Muntlig dialog og samspill er et mangfoldig fenomen, men for enkelthets
skyld kan det ifelge Holquist (1990) reduseres til tre hovedelementer: ytringer,
svar og en relasjon mellom disse:

En dialog er komponert av en ytring, et svar og en relasjon mellom de to. Det er rela-
sjonen som er viktigst av de tre, for uten den ville de to andre ikke gi noen mening. De
ville vaere isolert, og den mest primare antakelse hos Bakhtin er at ingenting kan ek-
sistere alene (s. 38)°.

Etter dette er ikke ordene den avgjerende enhet for & forstd muntlig kommunika-
sjon. Bakhtin (1986) mente at den reelle analyseenheten for & forstd kommuni-
kasjon i direkte mote mellom mennesker, var ytringer (s.71)°. Ytringer kan defi-
neres som et helt, meningsfullt uttrykk. Mening dannes ved at deltakerne konst-
ruerer en felles vurdering av uttrykket. Teorien tar hensyn til at mennesker bru-
ker ulike midler for & uttrykke en mening. En ytring kan best av et nikk, et smil
eller et kremt. For eksempel kan ordet "vel”, bli en hel ytring ved at deltakerne
danner en felles mening av hva det ordet betyr (Holquist 1981). Konteksten
danner fortolkningsrammer for & forstd den andres uttrykk. For eksempel vil ly-
den ”tre” ha ulike betydninger i en mattetime, enn hva den har ute i et skogsom-
rdde. Derfor kan ytringer aldri separeres fra konteksten eller deltakerne som
konstruerte den.

Kjennetegnet pa en dialog er at deltakerne skifter pa & lytte og tale (Romme-
tveit 1985). Dette skiftet forutsetter en relasjon mellom samtalepartnerne, og
dette forholdet kalles “adressivitet”. Dette gjor at begge deltakerne er bade sva-
rende og lyttende samtidig: “Man er innstilt pd at ndr man har fétt et svar, si
gnsker man 4 gi et svar tilbake til den andre; alle som taler er sjelve i mer eller
mindre grad svarende” (Slaaterlid s.11, i Bakhtin 1998). Den dialogiske tilnzr-

° A dialog is composed of an utterance, a reply, and a relation between the two. It is the relation that is the most
important of the three, for without it the other two would have no meaning. They would be isolated, and the most
rimary of Bakhtinian a priori is that nothing is anything in itself (Holquist 1990 s. 38).
the real unit of analyses of speech communication” (Bakhtin 1986 s. 71).
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mingen bruker derfor ikke begreper som sender eller mottaker, for de legger
vekt pa at degge deltakerne er aktive samtidig. Ytringen har en skaper og er hen-
stilt til noen andre, og disse kalles en forfatter og en adressat. Relasjonen mel-
lom forfatter og adressat, er ogsé avgjerende for vedlikehold av dialogen.

Dialog forutsetter en kontinuerlig veksling mellom ytringer og svar, og mel-
lom ulike talende subjekter. Dette byttet av talende subjekt, forutsetter at ytring-
en har en avslutning, som lager et rom der den andre kan komme inn. Denne av-
slutningen kalles for et ”dixi” (latin: ”Jeg har talt.”), og vises oftest som en end-
ring i tonefall, som er en henvisning til at den andre kan begynne & snakke
(Bakhtin 1986 s. 71). Hvis man skal gi et svar til den andre, forutsetter det at den
andres ytring presenterer en mening som det er mulig & respondere pa. Det vil si
at den er et meningsbzrende uttrykk, som betyr at ytringen er fullfort:

Skifte av talesubjekt kan finne sted fordi taleren har sagt eller skrevet alt han vil si i
den aktuelle situasjonen eller under visse omstendigheter. Nar vi lytter eller leser, for-
nemmer vi tydelig nér ytringen gar mot slutten: Det er som vi herer talerens avslutten-
de "dixi" (Bakhtin 1986 s. 76)’.

Til hjelp for 4 konstruere en slik fullfering, uttrykkes ytringer innenfor ulike
talegenre. Genre er former vi organiserer talen vér i, og defineres av Bakhtin
(1986) som: “Talegenre er ikke en sprikform, men en typisk ytringsform” (s.
87)%. Bruk av genre er en naturlig del av muntlig kommunikasjon, og vi tenker
sjelden over at vi bruker dem. Genre dannes ved at enhver stabil kontekst utvik-
ler en sprakform som oppleves som naturlig, og det blir en talegenre. Ulike situ-
asjoner og ulike talehandlinger krever ulike genre, og vi disponerer et omfatten-
de repertoar av muntlige og skriftlige talegenrer. Valg av genre styres av kon-
teksten man stir i: Hvem som er til stede, aktiviteten man utferer og hva som
passer seg i forhold til spraklige og kulturelle konvensjoner (Bakhtin 1986 s.
78). Man snakker for eksempel annerledes i en kirke enn pd jobben. Genre
strukturerer talen vér, og stgyper” talen var i forutsigbare former.

Etablerte genre gjor at vi snakker pd bestemte méter i ulike sammenhenger.
Det vil si at talegenre skaper stabilitet i kommunikasjonen og gir den en viss fo-
rutsigbarhet (Wertsch 1991 s. 104). Genren forer til at det blir lettere for oss &
forstd hverandre. Kjenner man genren i en bestemt setting, vet man hva som er
naturlig & snakke om og hva som menes med ordene som brukes. Det bidrar til
at vi lettere kan forstd hverandre fordi vi har en felles plattform & bygge samta-
len pa. De faste taleformene skaper forventninger til hva den andre kommer til &
si, og de gir ytringen noen naturlige tolkningsmuligheter. Bryter vi disse for-
ventningene, blir dialogen uforutsigbar og det blir vanskeligere & oppné en felles
forstaelse.

7 this change can only take place because the speaker has said (or written) everything he wishes to say at a parti-
cular moment or under particular circumstances. When hearing or reading, we clearly sense the end of the utter-
ance, as if we hear the speaker's concluding dixi (Bakhtin 1986 s. 76).

8 “Speech genre is not a form of language, but a typical form of utterance” (Bakhtin 1986 s. 87).
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Genre etablerer forventninger til at deltakerne skal snakke pa bestemte maéter,
og det forer til at vi ikke star fritt til & velge ord eller uttrykksformer (Slaaterlid
1998 s. 21). Forutsigbarheten forer til at vi allerede i begynnelsen av en ytring,
kan danne oss en forestilling om hva som kommer til & bli sagt videre. N&r man
herer noen snakke, fir man automatisk en idé om hva han egnsker & si, og man
kan danne seg et bilde av betydningen allerede for man herer ordene. Talegenre
er pa denne maten en nedvendighet for at man kan snakke med noen andre.

Den dialogiske relasjonen forer til at man prever 4 tilpasse talen til den andres
stasted: ”Nar jeg snakker, tar jeg alltid hensyn til den erfaringsbakgrunn adressa-
ten oppfatter talen min mot” (Bakhtin 1986 s. 95).” Jeg tilpasser talen min til hva
jeg tror den andre kan forstd ut fra vedkommendes bakgrunn og tidligere erfa-
ringer. Dette gjores med tanke pé at enhver deltaker har en unik posisjon i
kommunikasjonen. Det vil si at det jeg forstar, alltid har utgangspunkt i meg
selv og mitt eget stisted. Hvordan jeg forstér det den andre sier, baserer seg pa
de kunnskapene jeg allerede har: ”A forsti noe, vil si & matche talerens ord med
et motsvarende ord” (Voloshinov 1973 sitert i Wertsch 1998 5.102)'°. Jeg vil
alltid forsta den andres ytringer i forhold til det jeg allerede kan. Det vil si at min
forstaelse er gjennomvevet av mine egne folelser og ekspressivitet.

I enhver dialogsituasjon har vi ekspressive holdninger til konteksten, de andre
deltakerne og tema for samtalen. De ekspressive sidene har ulik styrke i ulike
situasjoner, men finnes overalt. Det innebzrer at det ikke finnes neytrale ytring-
er (Bakhtin 1986 s. 84). Var forstaelse kan bare ha utgangspunkt i oss selv og
vér egen stemme. Begrepet “voices ” star sentralt hos Bakhtin og det betegnes
som: ”Var talende personlighet og bevissthet” (Wertsch 1991 s. 51)."" Vi har
alle var egen stemme, som er formet av det vi kan fra for, vart unike stasted i
dialogen og av de ekspressive folelsene vi har i oss. Det vil si at forskjellige
mennesker forstar ting forskjellig, fordi de har en annen bakgrunn & fortolke yt-
ringene opp mot. Imidlertid vil man som deltaker av et spréklig fellesskap, ogsa
ha felles referanserammer med andre deltakere. Et viktig poeng hos Bakhtin
(1986), er ogsa at vi ikke kan leve alene, men befinner oss i et gjensidig forhold
til andre mennesker, samfunnet og kulturen rundt oss.

De dialogiske prosessene gjelder ikke bare i samtaler mellom to eller flere
personer, men man er i en kontinuerlig, dialogisk prosess. Vér unike stemme,
altsd var tenkeméte og bevissthet, blir farget av omgivelsene vi lever i. Samfun-
net, kulturen og historiske hendelser former dagens praksis og tenkemate. P4
denne méten kan man si at stemmen var er lenket fast til andres stemmer i en
ytringskjede som gjelder for hele samfunnet. Bakhtin (1986) sier at: ”Ytringer er
flettet inn i hverandre som lenkene i en kjede”'? (s. 84). Kjeden representerer
bade fortiden og fremtiden. Fremtiden er representert ved at ytringen har en ad-

9 «When speaking I always take into account the apperceptive background of the adressee's perception of my
s&)eech» (Bakhtin 1986 s. 95).
1% «(Understanding strives to match the speaker's word with a counter word» (Voloshinov 1973 i Wertsch 1998).
" «the speaking personality, the speaking consciousness» (Wertsch 1991 s. 51).

«Any utterance is a link in the chain of speech communication» (Bakhtin 1986 s. 84).
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resse til en annen, og gir forventninger om et fremtidig svar. Ytringskjeden forer
til at fortidens stemmer lever videre, og blir blandet med nétidens stemme. P2
denne maéten blir ulike stemmer blandet sammen 1 historiske og kulturelle pro-
sesser. Min egen stemme er dermed ikke bare min egen. Det store spersmaélet er
dermed: “Hvem er det som taler?” (Bakhtin i Wertsch 1991, s. 81).

Det jeg sier og gjer, er alltid et svar pa et tidligere spersmal, og den mennes-
kelige eksistens er dialogisk av natur. Svaret er at vi aldri stér alene, for noen
andre vil alltid vare til representert i min dialogiske eksistens. Dermed eier jeg
heller ikke ordene, eller meningen med dem, alene. Dialog er basert pa to perso-
ner, to stemmer og to meninger, og uten den andre kan jeg ikke eksistere. Den
dialogiske forstielse pad muntlig kommunikasjon kan bidra til & belyse tolkenes
praksis i klasserommet, og jeg vil videre presentere noen illustrasjoner fra data-
materialet som beskriver denne sammenhengen mellom teori og praksis.

lllustrasjoner

Dialog forutsetter at det skal vare en veksling mellom det & vare talende og lyt-
tende. Denne vekslingen er organisert rundt markeringer, som ordner rom der
den andre kan komme inn i dialogen. Disse markerene kalles for dixi. (Bakhtin
1986). Dette er et viktig element for 4 regulere turtaking i samtalen. A mestre
hvordan man tar ordet, er av dette en viktig spréklig kompetanse. I norsk sprak-
kultur er det uhgflig 4 avbryte den som snakker, for han har markert at den andre
kan begynne 3 tale. Disse spraklige normene gjelder ogsa for dialogen i klasse-
rommet. Man ber imidlertid vere klar over at markeringen av dixi, fungerer an-
nerledes i en tolket samtale enn i en samtale mellom bare herende (se kapittel 4).
Det gir konsekvenser for organisering av turtakingen.

I samtaler formidlet via tolker er det alltid en viss tidsforskyvning. Dette pa
grunn av at tolkeprosessen tar noe tid. Anne og Lise foler at tidsforskyvningen
skaper problemer i samhandlingen mellom herende og deve studenter. Tolke-
prosessen tar tid, og det forer til at deve studenter fir setningsmarkerene noe
senere enn hva de herende studentene gjor. Dermed kan det bli vanskeligere for
dove & vite nér de kan ta ordet og delta i dialogen. Tolkene markerer vanligvis
tydelige setningsmarkerer, men de korte pausene mellom ytringene blir ofte bor-
te eller mindre tydelige. Det er spesielt vanskelig & markere disse néar laereren
snakker fort og tolken blir hengende for langt etter i oversettelsen. Resultatet
kan bli at deve studenter trekker seg ut av samtalen, og blir passive lyttere. Det
er derfor viktig at de andre deltakerne vet at det kan vare vanskelig for deve a
komme inn og ta ordet, og at det kan bli enkelte avbrytelser som bryter med van-
lig skikk og bruk. Da jeg hesten 2000 hadde et mote med tolkekollegiet pé sko-
len, uttalte en av tolkene, Louise, det slik:

Illustrasjon 1: Struktur i samtalen
Louise: Jeg tror det skjer ofte at vi faktisk bryter inn: det star noen og prater, og vi bry-
ter inn, for akkurat nd sa den deve noe og er det helt greit?.. for det kreesjer sa
med den norske kulturen i forhold til det her med kommunikasjon og regler for
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nar kan vi si noe?.. en horende ville aldri ha grepet inn akkurat der!.. men vi
gjor det for “nd!” sa den deve noe, og sa blir det helt stille etterpa, for det var
jo helt merkelig & si det akkurat der.. vi tolker mé vaere flinkere til & vite ndr vi
kan komme inn med studentens kommentarer.. (samtale 20.09.00).

Ilustrasjonen viser sammenhengen mellom teori og praksis i det Louise utta-
lelser kan knyttes opp mot begrepet dixi og markering av nar den andre kan
komme inn i dialogen. Nar herende studenter sitter i en gruppe og skal snakke
med lereren, kan de si hva de vil akkurat nar det passer dem. De avbryter hver-
andre og tar ordet uten & vente pa tur. I en tolket samtale er organisering av ord-
veksling annerledes. Tidsforskyvningen ferer til at deve studenter ma vente til
tolken er ferdig med 4 tolke lererens uttalelser, for de far del i disse markering-
ene. Det gjor det blir vankeligere for dem & komme med innspill. En konsekvens
av dette er at det kan bli tolkens ansvar & organisere turtakingen.

Louise mener at tolkene ber vere flinkere til & organisere tolkingen, med tan-
ke pa & skape en god turtaking. Hun mener at deve kan bli stigmatisert dersom
stemmetolkingen skjer pa et uheldig tidspunkt, for en slik inngripen er ikke i
overensstemmelse med den norske sprakkulturen. Imidlertid var ikke alle tolke-
ne enig i dette. Anne og Lise sier at de gnsker & ha minst mulig ansvar for hvem
som fér ordet. Anne mente at hun ville stemmetolke den deves kommentarer
umiddelbart uten & ta hensyn til nar det passet eller ikke. Hun krever at laereren
blir bevisst hvordan han organiserer samtalen i klasserommet. Denne uttalelsen
har sammenheng med tolkenes syn pa sin egen rolle, som jeg kommer tilbake til
i kapittel 7. Fra et dialogisk stasted kan det imidlertid se ut som en slik innstil-
ling ikke er til gode for de dialogiske prosessene.

Fra den dialogiske modellen er det en fordel om ytringene kommer i ytrings-
kjede der den ene ytringen overlapper den andre. Blir det for mange uheldige
avbrytelser, kan det bli vanskelig & gjennomfere det dialogiske samspillet, noe
som kan gi problemer i studentenes l&ringssituasjon. For & unngé dette, ber bade
leerer og tolker ha et felles ansvar for de kommunikative prosessene i klasse-
rommet. Det kan man ogsa se i samsvar med begrepet ’samordning”, som Wa-
densjo (1998a og b) omtaler som en sentral del av tolkenes handlinger. Dette
begrepet blir n@rmere omtalt i kapittel 6. For lareren sin del, vil ansvaret blant
annet vere 4 tilrettelegge samtalens tempo.

Et forhold som bidrar til & skape en god dialogsituasjon, er at leereren har et
passende taletempo. Anne sier at hun av og til foler at hun “stabler tegn” nér la-
reren ikke strukturerer talen sin i passende sekvenser. Lise og Anne beskriver
dette slik:

Illustrasjon 2: A stable ord
Anne: Det med «A stable ord» gar litt pé at folk har forskjellige mater & snakke p4, og
det er enkelte, som aldri avslutter setningen.. og det er vanskelig & tolke dem
fordi at det gér pa en méte i ett uten at du far sann tydelig “pause” signal nar de
prater.. det er sjelden de tar en avslutning pa det de snakker om og de har
mange tillegg og mange bisetninger; dem bare legg til og legg til..og da faler
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jeg av og til at de “stabler ord”, og da “’stabler” vi pa tegnsprék; vi far ikke
avsluttet og gjere mening ut av uttrykket.. er det noe mer vi skal si?

Lise: Altsa, nar man “’stabler ord” er det ingen pauser og setningsmarkerer, og det er
vanskelig 4 f& mening ut av det, det er bare ord som ikke sier noen ting (samta-
le 08.03.01).

Nér setningsmarkerer mangler, kommer ordene ustrukturert og i en sammen-
hengende flyt som blir vanskelig for andre & forstd. Det forer til at innholdet lz-
reren ensker 4 meddele blir skjult bak en mengde ord. I slike situasjoner opple-
ver tolkene at de “stabler tegn”. Det betyr at istedenfor & utfere en tolking av
innholdet og bygge opp en god grammatisk ytring, blir det bare tegn pé tegn
som mangler en helhetlig forstéelse. For deve studenter er dette uheldig, for de
far ingen god oversettelse til tegnsprak. For tolkene er det ogsé en lite tilfreds-
stillende arbeidssituasjon. Illustrasjonen viser ogsd at tolkenes opplevelse av
praksis, stemmer i forhold til de teoretiske ideene om at mening ikke finnes i
selve ordene. Hadde det vert slik, kunne Anne og Lise oversatt ett og ett ord,
uten & behove & forstd det som sies. A gjennomfere en tolket samtale krever slik
en tilrettelegging av lereren.

For & skape en god dialogsituasjon ber larere vare bevisst pd hvordan de
snakker og tilrettelegge samtalen mer enn hva de gjor i andre situasjoner. Det er
viktig at leereren snakker i et behagelig tempo. Det vil si at de verken mé snakke
for fort eller for sakte. Enkelte larere tror de hjelper tolken hvis de snakker
langsomt, men dette er ingen god lesning. Fér tolkene bare ett og ett ord uten at
det settes sammen til en hel ytring, far de ikke tak i meningen med det som sies.
Tolkene mé here hele betydningen for de kan oversette ytringen. Snakker lare-
ren for fort blir det liten tid til & utfore en god oversettelse, og det blir vanskelig
for studentene & komme inn med egne kommentarer. Det beste er & snakke i et
normalt tempo, og ta smé pauser mellom sekvensene slik at deve studenter far
mulighet til & ta ordet. Det kan fore til at de blir mer aktive, noe som kan fere til
en bedre laringsprosess. En forutsetning for dette er imidlertid at tolken forstar
ytringene han skal oversette.

A forstd hva den andre mener, er et sentralt element i tolkens handlinger. I
folge Bakhtin (1986), er dette en aktiv prosess som tar utgangspunkt i det enkel-
te mennesket. Det man forstar, bygger alltid p&4 det man allerede kan fra for.
Unike opplevelser og personlige referanser danner ulike stisted i kommunika-
sjonen, og danner ulike tolkingsmuligheter. I alle ytringer finnes det ogsa eks-
pressive undertoner. Det finnes derfor ingen neytral ytring eller overfering av
budskap. Dermed klarer ikke tolken & unnga & legge sin egen mening i overset-
telsen. Dette synet er et alternativ til kanalmetaforen som ser tolking som en
neytral overforing av budskap. Disse to synene pévirker hvordan man forestiller
seg aktiviteten i klasserommet, og under en samtale diskuterte informantene
ogsa dette:
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Illustrasjon 3: Tolkens egne tolkninger av ytringen

Marit: Men dere tolker har sikkert forskjellige uttrykk dere ogsa?

Lise: Jo, vi bruker tegnsprék pa forskjellig mate p&d samme méte som deve og heren-
de snakker pa forskjellige mater..

Marit: Ja, for dere har jo forskjellig temperament og...

Lise: Ja, og det tror jeg gjenspeiler seg.. jeg tror nok at vi selv gjenspeiler oss i
uttrykkene..

Marit: Men da folker dere og gjer mer ut av det enn hva personen gjor, og da tolker
dere ikke bare for da tolker dere og... for da legger dere deres eget i det..

Anne: Ja, men jeg tror at det er et sann engasjement i seg selv at man alltid er opptatt
av 4 fi en mening ut av ting som blir sagt.. men som tolk si ber man la vere &
legge til tolkninger, for nér man skal vare en god tolk sa skal man jo vere...

Lise: ---man skal jo vare ekvivalent..

Anne: Ja, tolke det som blir sagt, verken mer eller mindre... man mé vare veldig for-
siktig med & legge til egne meninger..

Lise: Ja, jeg tror nok at det kan snike seg inn en fortolkning og véres oppfatning av
hva som blir sagt, og det ma det jo... jeg mener; hvis jeg skal klare a tolke det,
mai jo jeg forstd hva som blir sagt, og jeg skjonner det kanskje pa en annen
maéte enn en annen tolk, sa litt snn det tror jeg er umulig & unnga.. .vi er ikke
noen maskiner.. '

Anne: Ja, nir de bruker tolk, mé de vere bevisst pa at det faktisk er ingen maskin der
alt blir produsert og alt nir frem, men det er menneskelige faktorer som gjor at
vi blir et filter for kommunikasjon.. (samtale 05.03-01).

Som vi ser av illustrasjonen, stiller Marit spersmél ved det forhold at tolkene
legger sitt eget i ytringene de oversetter. Senere sier imidlertid Marit at kommu-
nikasjon ikke handler om overfering av ord, og at det ikke er sd noye hvilke ord
tolkene bruker sa lenge meningen i ytringen formidles (samtale 06.04.01). Illust-
rasjonen viser ogsd at Anne og Lise blir har idealet om en ekvivalent overfering,
samtidig som de sier at de ma bruke sin egen forstéelse for & ufere oversettelsen.
De sier at de selv gjenspeiler seg i tolkningen, og at deres egen forstaelse vil
skinne gjennom. Tolkene sier at dette kan vare en fare fordi uttrykket blir silt”
gjennom tolken. Dette ser de pd som uheldig, idet de mener at de ber la vare &
legge til egne tolkninger. Jeg forstar illustrasjonen slik at tolkene og lareren ba-
serer sin tenkning pa en overferingsmodell, samtidig som de ser at den virkelige
praksis ikke oppfyller dette. Etter mitt syn forer dette til en uklar forestilling om
egne handlinger og eget praksisfelt. En dialogisk forankring gi en mer dekkende
forklaring pé deres opplevelse.

Ut fra en dialogisk forstdelse vil oversettelsen alltid ta utgangspunkt i tolkens
egen forstaelse. Tolken, som alle andre mennesker, har et unikt stasted som for-
mer deres bevissthet og deres personlige referanser. Det danner en fortolknings-
ramme som pavirker hvordan de oversetter l&rerens ytring. Som Lise og Anne
sier, vil det alltid skinne gjennom hvordan de selv har forstatt ytringen. For &
forstd en annen ma man gjere ordet til sitt eget og se det i lys av det man kan fra
for. Det ligger derfor i dialogens natur at tolkens stemme vil pavirke oversettel-
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sen. Det kan tilsvare det Bakhtin hevder, at det finnes ikke neytrale ytringer og
at man bare kan forsta noe ut fra seg selv.

Ifolge Bakhtin er det ikke galt at tolkene lar oversettelsen bli mer enn ord for
ord oversettelse. Det herer med til dialogens vesen at man ma legge sitt eget i
ytringen for 4 forstd den. Lise trenger derfor ikke & vaere redd for selv & vare til
stede i de ytringene hun skal oversette. En dekkende oversettelse skal gjenskape
lererens mening, og har Lise forstétt leererens intensjon, kan hun oversette me-
ningen selv det ikke er uttrykt presist med ord. P& denne méten er det lite hen-
siktsmessig & snakke om ekvivalent eller “like” oversettelser. Et bedre alternativ
kan vere “dekkende” eller ”sammenfallende” tolkning (Wadensjo 1998a og b).
Uansett hvilket begrep man bruker, skal det uttrykke at tolken ber unngé at det
blir for stort meningssprik mellom ytring og oversettelse.

For & unngd for mange mistolkninger, er det viktig at tolken og lareren etab-
lerer en felles orientering mot aktiviteten og hvilke prosesser som skal vektleg-
ges, noe som betyr at de har en sammenfallende situasjonsdefinisjon (Romme-
tveit 1985, Wertsch 1984). Har tolkene god informasjon om l®rerens ideer, blir
det lettere for dem & forsta og gjenskape et dekkende uttrykk. Referanserammer
kan fungere som et stottende stillas som tolkene stotter seg til nar de skal over-
sette. Lise beskriver dette forholdet slik:

Illustrasjon 4: Tolkens behov for referanserammer

Sigrid: Det var det her med referanserammer, kan du utdype den Lise?

Lise: Altsi...det jeg tenkte pd, var at jeg ikke hadde vart der forrige gang, s jeg
visste ikke hva de hadde snakket om, og nér folk pd en méte henviser til det
som skjedde: “Ja, det vi tok opp pd mandag...” og da vet jeg ikke hva de tok
opp pd mandag! Sa det er veldig vanskelig 4 tolke det som kommer videre, for
de refererer til det som er sagt for, og det vet jeg ikke noe om!.. si jeg far bare
halve meningen..

Sigrid: Kan det ogsd g pé faguttrykk for eksempel? Hvis de prater om ting som du
ikke har kunnskap om selv?

Lise: Nar det gjelder faguttrykk...det kan vaere det, det som vi snakket om sist, det
her med for eksempel “Bronfenbrenner”, og hvis jeg da ikke ver noe om Bron-
fenbrenner og hans teorier, s& kan det vare vanskelig hvis de pd en mate tar det
for gitt at alle forstér det her og snakker med utgangspunkt i det, sé... og har
jeg ikke forberedt meg pa hva som kommer, s& kan det vaere vanskelig..

Sigrid: Feler dere at forberedelse er til nytte i jobben deres?

Lise: A ja, det synes jeg er noe av det viktigste! Jeg foler at jeg gjor en mye, mye
bedre jobb nér jeg er forberedt pad den situasjonen jeg skal inn i enn nar jeg
ikke aner hva som skal skje... for det forste sé blir jeg ikke sa stresset, og for
det andre s har jeg mye bedre mulighet til & gjore en god jobb i & oversette til
tegnsprék. Det er noe med at man ma forstd det som blir sagt for du kan over-
sette det... (samtale 08.03.01).

Referanserammer er et verktay som gker tolkenes forstielse. Tolkene forteller

at de bruker mye tid pa a skaffe seg oversikt over undervisningen og det lare-
stoffet som laereren skal g& gjennom. P4 tolkekontoret har de lerebekene, opp-
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slagsverk og studentenes lereplaner. De har ogsd et samarbeid med lareren der
de far kopi av hennes forelesningsnotater og en oversikt over hvordan hun har
tenkt & gjennomfere undervisningen. Tolkene vektlegger viktigheten av forbere-
delse og et tett samarbeid med lareren, men det er ikke alltid dette fungerer like
godt, noe som jeg kommer tilbake til senere (kapittel 7). Referanserammene blir
ogsé styrket av at ytringer alltid tilherer en genre.

Genre bidrar til en viss stabilitet i muntlig kommunikasjon, og fra begynnel-
sen pa en ytring kan man fé en folelse av hva som kommer til & bli sagt. Yt-
ringskjeden bidrar ogsa til at dialogen far en viss forutsigbarhet, og for & forsta
en ytring ser man den i sammenheng med det som har vert sagt tidligere (Bakh-
tin 1986). De pedagogiske institusjonene og pedagogikk faget har ogsa en genre.
Marit kan dermed ikke ordlegge seg som hun vil, for det finnes visse strukturer
som er mer sakssvarende enn andre. At tolkene forstdr denne genren, er en vik-
tig forutsetning for en god tolkning. Lise uttrykker dette slik:

Illustrasjon 5: Tolkens bruk av genre og ytringskjeden

Sigrid: Som vi snakket om sist Lise, av og til sa folte du at du Aadde du meningen selv
om lereren ikke hadde uttrykt seg.. kan du si litt mer om det?

Lise: Ja, jeg synes det er vanskelig & forklare det... altsd; man ser uttrykket i sam-
menheng med det som var sagt tidligere gjennom hele forelesningen og: “det
ma jo veere det vedkommende mener”, selv om han ikke sier det, sd da tenker
jeg: ’nei, nei, da far bare jeg legge til det selv da!”, istedenfor & tolke direkte,
ngyaktig det som blir sagt... (samtale 08.03.01).

Lise beskriver en opplevelse som kan knyttes til begrepet ytringskjeden, ved
at hun sier at hun ser lareren ytring i forhold til det som har vert sagt tidligere
og tema for samtalen. Det vil si at Lise kan forstdr hva lareren mener uten at
han har sagt det direkte. Fra dette kan man si at ytringskjeden er et verktey som
tolkene bruker for & mestre det & oversette mellom to sprék. Nér tolkene herer
lererens famlende forsgk pé & presentere et tema, danner de seg en forestilling
om innholdet ved 4 sette delene sammen til et helhetlig uttrykk. Dette gjores ved
spraklige verktay som genre og ytringskjede. Igjen ser vi eksempel pé at Lise er
usikker i forhold til det at hun ma bruke seg selv og sin egen fortolkning nar hun
skal konstruere en dekkende oversettelse av lererens uttalelser. I forhold til det
teoretiske bakteppe er det ingen grunn til at Lise skal fole denne uroen. Tolken
er i seg selv et verktay ved at hun mé bruke sin egen fortolkningsramme for &
konstruere en mening av lererens uttrykk. En annen side er at tolkene ogsé skal
gjenskape hvordan ytringen sies.

Nar man snakker i ulike genre, snakker man i forskjellige stilarter. Ifolge
Bakhtin er intonasjonen og ekspressiviteten i toneleiet, et viktig virkemiddel for
4 uttrykke mening. I observasjonsnotatene ser jeg at Marit veksler hun mellom
ulike genre og stilarter nar hun snakker til studentene. Dette er et spréklig ele-
ment som skal ivaretaes i oversettelsen. Tolkene sier at det ikke er nok bare &
oversette ordene, for det er like viktig & presentere hvordan Marit snakker. Er
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Marit ivrig, rolig, streng eller blid, skal tolkene gjenskape den ekspressive stilen
hun har nar hun snakker. Tolkenes presentasjon var ogsa preget av innlevelse og
harmoni i forhold til lererens stemning (observasjoner i klasserommet). Tolkene
prover med andre ord 4 bli lereren i egen person”. Jeg ser det slik at tolken tar
leererens stemme og lar den “buktale”” gjennom seg selv. P4 denne méten blir
stemmene deres flettet inn i hverandre.

Marit buktaler gjennom tolken ved at tolken tar stemmen hennes og gjer den
til sin egen. Man kan da stille det Bakhtin'ske spersmél: ”Hvem er det som
snakker?” (Wertsch 1991). Er det l&reren eller er det tolken som er i dialog med
studentene? Marit var selv spent pd om det var hun eller tolkene som var i dialog
med studentene (samtale 05.03.01), og for & se pa dette ville hun gi gjennom et
videoklipp der hun hadde en veiledningssamtale med en av studentene, som jeg
har kalt Gerd. Da vi hadde gétt gjennom klippet, svarte hun slik pd hvordan hun
opplevde det & kommunisere gjennom en tolk:

Illustrasjon 6: Lzererens opplevelse av dialogen

Sigrid: Hvordan fungerte samtalen Marit?

Marit: Jo, jeg synes det var en veldig god kommunikasjon... jeg synes det var en vel-
dig fin sinn en til en-dialog... og sa synes jeg det var artig 4 se at jeg konse-
kvent er i dialog med studenten... men hvem er 4un i dialog med? Det er med
meg, ikke sant? Jeg tror tolken blir en hjelpeinstans..

Lise: Ja, jeg og foler at jeg har ikke noe med dialogen & gjore, jeg bare formidler...

Marit: Ja, det var interessant... og jeg er veldig i Gerd og jeg ser at de andre studente-
ne sitter der og lgser oppgaver, men de har liksom sitt eget... s det synes jeg
var veldig artig & se..

Lise: Og det har jo veldig mye 4 si at du hele tiden har blikkontakt med Marit og at
du ikke bryr deg om meg..

Marit: At jeg liksom ikke ser pé deg néar du tolker?

Lise: Ja, for det er veldig vanlig for herende at nar tolken begynner & stemmetolke,
s& snur de seg mot tolken istedenfor & se pa studenten... (samtale 06.04.01).

Marit foler at det er hun som er i dialog med studenten, og at tolken er et
verktay hun bruker for 4 mediere samtalen. I slike tilfeller er ikke tolken en buf-
fer for samspill mellom student og lerer. Svaret pd Bakhtins spersmal blir da at
det er studenten og lareren som er i dialog. Det kreves imidlertid et samspill
mellom alle tre partene for at dialogen skal fungere.

En tolket samtale har andre strukturer for & organisere blikkretningen mellom
deltakerne. I en samtale mellom bare herende er det vanlig at man ser pd dem
man snakker til. De deve studentene mé imidlertid bade se pa tolken og pa lare-
ren. Marit ser konsekvent pa studentene selv om hun i enkelte perioder ikke har
blikkontakt med dem. Tolkene hevder at dette bidrar til & styrke samspillet, for
de blir ikke dratt inn i samtalen som en deltakende part. Pa dette viset skapes det
en illusjon av dialog, og ikke et samspill mellom tre deltakende parter. Selv om

13 Begrepet «buktale» har jeg oversatt fra Bakhtins begrep «ventriloquation» (Wertsch 1991).
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tolkene ensker & redusere sin innflytelse pd samtalen, kan de imidlertid ikke stil-
le seg utenfor den dialogiske relasjonen.

Dialogen er bygd opp av ytringer og svar som star i relasjon til hverandre, og
uten respons eller tilbakemeldinger, vil dialogen do ut. Tolkene gir ogsa respons
til deltakerne. Via observasjonsnotater og videoopptaket gar det frem at tolkene
responderer til studentene og til lereren. Jeg lurte pd betydningen av dette og
Lise fortalte:

Illustrasjon 7: Tolkens delaktighet i responsgivningen

Sigrid: Jeg sd i timen at studentene nikker til dere og at dere ogsé nikker tilbake, er
denne tilbakemeldingen viktig?

Lise: Ja!

Anne: Ja!

Lise: Jeg synes den er kjempeviktig! Jeg synes det er frustrerende & tolke for perso-
ner som ikke gir meg noe feedback. Da er det liksom: ”Skjenner du hva jeg
sier?!”. Uten tilbakemelding blir jeg sd usikker pé det... og jeg merker ogsa at
hvis jeg ikke bekrefter til studenten nar jeg stemmetolker, sa blir de usikker
ogsd... for det er sd, det er en del av det & kommunisere med tegnsprék, pa
samme mate som herende sier: «mm, & ja...» er dette en viktig del av spréket
og det er alfa omega for a fole at samtalen flyter... (samtale 26.03.01).

En viktig side ved det dialogiske samspillet er at ytringen far en respons. En
tolket samtale er mer sérbar ved at den formidles gjennom et tredje ledd. Mangel
pa direkte kontakt kan fore til at bade studenter og lerere foler seg usikre pa
hvordan dialogen fungerer. Anne og Lise legger derfor vekt pé & skape trygghet,
og en mate de gjor dette pa, er & gi fortlopende signal om at kommunikasjonen
fungerer. Som klippet viser, mener de at samtalen lett vil ga i std hvis tolkene
ikke gir denne tilbakemeldingen. I muntlig samtale vises tilbakemeldinger i
form av muntlige uttrykk. P& tegnsprak markerer man disse signalene med et lite
nikk, og tolkenes respons er en tilbakemelding som er viktig for samspillet og
vedlikehold av samtalen. P4 denne maten kan man se tolken som en aktiv med-
spiller i de dialogiske prosessene.

Tolken kan betraktes som en aktiv deltaker i kommunikasjonen; ikke ved at
han uttrykker sine egne meninger, men ved at de gér inn og stetter samspillet
mellom deltakerne. Som tidligere sagt, m& ogsd tolken delta i det dialogiske
samspillet ved at oversettelsen tar utgangspunkt i hans aktive forstielse. P4 den-
ne méten vil tolkenes stemme leve side om side med de andre stemmene. Et an-
net svar pa det Bakhtin'ske spersmélet blir da at bdde tolken og lereren snakker.
Lareren eier ikke ordet alene, for halvparten vil tilhere tolken. Tolkens aktive
forstaelse former samtalens orientering og utvikling, og hans bevissthet vil sette
spor etter seg i klasserommets praksis. Et slikt syn gjor tolken til medansvarlig
for virksomheten. Det forer til at tolken blir stilt for nye utfordringer enn hva
som betraktes som hans oppgaver i en overferingsmodell.

Det tradisjonelle synet pé tolken, der han bare skal vare en passiv kanal som
kun skal overfere ord og budskap, kan sees i forhold til de etiske retningslinjene.
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Blant annet stir det: “Hele budskapet skal formidles” og “tolken skal ikke la
egne holdninger pavirke tolkingen”. Anne og Lise er innforstatt med at de ikke
kan vare neytrale, men samtidig skinner det gjennom at de tror de ikke har noe
med dialogen & gjore; ”jeg bare formidler”, sier blant annet Lise. Til tross for
dette sier de ogsa at de mé “forsta for 4 tolke” og deres egen forstéelse vil alltid
skinne gjennom tolkingen”. Marit veksler ogsd mellom & hevde at det ikke er 1
ordene meningen sitter, samtidig som hun stiller seg sperrende til at tolkene
”tolker” henne og “legger sitt eget i det”. Slik jeg ser det, har informantene
blandet en monologisk og en dialogisk forstielse pd tolkens handlinger. Dette
gir en uklar forestilling pa tolkenes praksis i klasserommet, og et viktig arbeid
for fremtidig arbeid blir & definere begrepene og skape en teoretisk forstéelse for
4 beskrive tolkens handlinger.

Drefting

Dette kapittelet har belyst den dialogiske forstaelsen pd kommunikasjon, og sett
den 1 forhold til tolkens handlinger i klasserommet. I de fortolkende forskertra-
disjonene skal teori fungere som briller for & forstd en viss praksis. Ulike teorier
gir ulike forklaringer p& en handling. Min opplevelse er at informantenes fore-
stilling om tolking og tolkens handlinger, er nart knyttet til en overferingsmo-
dell pd sprdk og kommunikasjon. Dette er i trdd med Wadensj6 (1998b) sine
funn, der hun mener at synet pé tolken som en kanal og et teknisk hjelpemiddel,
star sterkt i flere fagmilje. Imidlertid sier tolkene at de reelle handlingene ikke
alltid felger disse forestillingene. Blant annet sier de at det kan vere vanskelig &
gjennomfere det de kaller for en “ekvivalent” tolkning. Jeg har flere ganger sett
sprik mellom tolkenes forestillinger, og de reelle handlingene de gjor. Sporsmé-
let blir da om det finnes et mer dekkende alternativ.

Etter mitt syn vil den dialogiske tilnarmingen gi en mer dekkende beskrivelse
av tolkenes handlinger, og opplevelse av eget praksisfelt. Teorien er i samsvar
med tolkenes opplevelse av egen praksis, og jeg har pekt p& nere band mellom
teori og praksis. Et videre arbeid med & etablere en teoretisk forstelse vil jeg
derfor se pa som svert viktig for tolkenes praksisutvikling. Den dialogiske til-
narmingen kan ogsé bidra til at en mer realistisk forstielse av hva det vil si &
gjenskape lererens ytring pa en god méte. Den dialogiske teorien apner opp for
tolkens delaktighet, noe som vil gi tolken sterre armslag og lar dem forstd at de
ikke trenger 4 vare usynlige maskiner for & gjore en god jobb. En videre teoriut-
vikling vil ogsé bidra til okt forstdelse for hvordan man kan tilrettelegge for en
tolket samtale.

Tolken er et mellomledd for at to som ikke kan hverandres sprék, kan fa an-
ledning til & delta i en gjensidig kommunikasjon. N&r man skal gjennomfere en
samtale mediert gjennom tolk, er det imidlertid visse strukturer deltakerne ma
vare klar over og ta hensyn til for at samtalen skal fungere pé en hensiktsmessig
mate. Men skal man tilrettelegge, forutsetter det en avklart forstielse pa tolkenes
handlinger, og hva som skjer nar de oversetter larerens ytringer. Det er derfor
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en fordel om bade studenter, tolker og lerer har en forstielse av tolkeprosessen.
Bevisstgjering rundt dette tror jeg er et omrade som ber prioriteres. Dette med
tanke pa a lage gode laringssituasjoner for studentene og for fremtidig praksis-
utvikling pé tolkeomradet.

Det er et overordnet mal at gjenskapingen skal skje i takt og veere s& dekkende
som mulig. For & studere om larerens intensjoner er bevart i oversettelsen, ma
man studere tolkens handlinger pa operasjonsniva. For & lese dette, utforte jeg
en tekstanalyse ved 4 sammenligne transkriberte klipp av larerens og tolkens
tekst. Dette arbeidet onsker jeg & presentere i kapittel 6: ”Tolking som tekstana-
lyse”.
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6 TOLKING SOM TEKSTANALYSE

For 3 studere tolkenes handlinger vil jeg i dette kapitlet analysere strukturer i
autentiske samtaler. I hovedsak bygger analysen pé transkriberte videoklipp fra
klasserommet, der fokuset er oversettelsen av larerens ytringer til tegnsprék.
Analysen har en dialogisk tilneerming, og tar hensyn til at tolkens handlinger
inngdr i en sterre kommunikasjonssfare. Klippene blir derfor utdypet av obser-
vasjonsnotater og av informantenes kommentarer. P4 denne méaten kombinerer
jeg et tekstuelt og et dialogisk perspektiv. Analysen tar utgangspunkt i en modell
av Wadensj6 (1998), som sorterer tolkens oversettelse i ulike kategorier. I til-
legg deler den tolkens handlinger i to funksjoner som kalles tolking” og “’sam-
ordning”. Jeg vil ogsé undersgke hvordan kulturelle forskjeller pavirker tolkens
handlinger (Mindess 1999).

Tale som tekst og tale som samspill

Distinksjonen mellom tale som tekst og tale som samspill, gir en antydning om
hvordan vi kan analysere en samtale. “Tale som samspill” henviser til det forrige
kapitlet der tolkenes handlinger ses i samspill med de andre deltakere og kon-
teksten rundt samtalen. ”Tale som tekst” henviser til det at man kan konstruere
en tekst av informantens ytringer og handlinger. Fordelen med en tekstuell ana-
lyse er at samtalen blir “festet pd papiret”, slik at den kan leses flere ganger.
Ulempen er at teksten losrives fra tid og sted slik at leseren kan gi den en annen
betydning enn hva forfatteren hadde tenkt. Et hovedtema i Bakhtin sine analyser
er at man alltid ma se teksten i forhold til konteksten den ble produsert i (Hol-
quist 1990). Det er i trdd med at ytringer aldri kan skilles fra konteksten eller
personene som skapte dem.

Tekstanalyser bruker ofte begreper som kildetekst og maltekst. Det lareren
sier, betraktes som kildeteksten. Tolken gir en tolking av kildeteksten og gjen-
skaper meningen i en annen sprakdrakt. Denne kalles mélteksten. Méltekst betyr
det spraket en ytring eller en skriftlig tekst oversettes til (Wadensjo 1998b s.
176). Det oppstar dermed to separate tekster som stdr uavhengig til hverandre,
og det forer til at man kan sammenligne dem. Slike tekster er en viktig basis i
datamaterialet mitt.

Mitt tekstmateriale er transkripsjoner av samtaler dokumentert i videoopptak
fra klasserommet. Larerens tekst er kildeteksten, og tolkens tekst er mélteksten.
Fordelen med et slikt tekstmateriale, er at det blir mulig & sammenligne det 1&re-
ren sier med det tolken sier pa tegnsprak. En tekstanalyse av en tolket samtale,
ber ikke skille kildetekst og maltekst fra hverandre, eller fra konteksten samtalen
fant sted i. Blant annet vil studentenes respons bidra til tekstenes utforming. Da-
tainnsamlingen har tatt heyde for dette, og analysen av mélteksten er kombinert
med informantenes kommentarer nar de sa gjennom videoopptaket sammen med
meg. Jeg har ogsé brukt observasjonsnotater for 4 beskrive prosesser i situasjo-
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nen. Dermed har jeg kombinert et tekstuelt og et dialogisk perspektiv pa tekst-
analysen.

Tolking og samordning

Wadensjo (1998a og b) har laget noen grupperinger for & synliggjere samtalens
tekstmessige struktur. Hun har kommet frem til at tolkens handlinger segker &
lase to sentrale oppgaver, som hun kaller “folkning” og ’samordning” av tekster.
Disse to er intimt sammenbundne i alle tolkmedierte samtaler. De utelukker ikke
hverandre, og en ytring kan klassifiseres i begge grupperinger. Wadensj6 presi-
serer derfor at oppdelingen ma betraktes som en grov inndeling.

Med tolkning menes den handlingen tolken utferer nér han oversetter et ut-
trykk fra en kildetekst til en maltekst. Tolken vil i sin tolking pavirke samtalens
innhold og orientering, ved at hans forstielse bestemmer hva som blir oversatt
og hva som blir utelatt. Resultatet av tolkningen, kan deles opp i to grupper som
kalles neere eller avvikende gjenskapninger. Dreier det seg om en nar gjenskap-
ning, har malteksten en dekkende oversettelse med hensyn til innhold og stil. At
samsvaret mellom maltekst og kildetekst ber vare sd nart som mulig, betyr ikke
en “ord for ord” oversettelse. Mélet er & ivareta kildetekstens intensjoner s&
langt som mulig. Tolken ma imidlertid gjere nedvendige tilpasninger av teksten
slik at ytringen gir et dekkende meningsinnhold pa det andre spréket. Det skal
imidlertid ikke vere “frie” gjenskapninger der tolken forlater kildeteksten og
produserer meninger den ikke gir rom for. Skjer dette, kalles det en avvikende
gjenskapning.

I avvikende gjenskapninger finner vi sprik mellom kildeteksten og mélteksten
i en eller annen form. En méate & klassifisere avvikende gjenskapninger pa, er &
dele den inn i syv undergrupper. For det forste kan malteksten ha mer informa-
sjon enn kildeteksten, noe som kalles ekspanderende gjenskapning. Hvis mél-
teksten derimot inneholder mindre informasjon, har man 4 gjere med en reduse-
rende gjenskapning. For det tredje finnes det en substituerende undergruppe,
som kjennetegnes ved at malteksten har fatt tilfort ny informasjon, samtidig som
den mangler informasjon fra kildeteksten. Summerende gjenskapning innebarer
at tolken drar sammen flere kildetekster til en maltekst. Den femte kategorien
gjelder det omvendte forhold der en kildetekst danner flere méltekster. Denne
gruppen kalles fleredelers gjenskapning. Den sjette gruppen kalles ikke-
gjenskapning, ved at det mélteksten mangler basis i kildeteksten. Dette skjer for
eksempel nar tolken selv tar initiativ til & si noe. Den syvende undergruppen kal-
les nulletterligning, og den oppstér nér tolken ikke oversetter kildeteksten (Wa-
densj6 1998a s. 52). Denne inndelingen har jeg brukt for & analysere transkribe-
ringene av samtalen. Tolkenes handlinger bestér imidlertid av en annen viktig
komponent.

Det andre elementet i tolkens handlinger bestar av samordning. Begrepet hen-
speiler til at tolkens ensker & bygge bro over det gap sprakkoder, kulturforskjel-
ler og sosialt skille utgjer mellom brukerne. Samordningen retter seg bide mot
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reguleringer av de tolkede tekstene, eller at tolken er orientert mot samspillet
mellom deltakerne. Hensikten er at tolken utforer visse handlinger som stetter
opp under deltakernes mulighet til & veere i dialog med hverandre.

Indirekte samordning tar heyde for at tolkens tilstedevarelse gir samtalen
noen karateristiske trekk. Blant annet vil tidsforskyvning fere til en bestemt ryt-
me og pavirke interaksjonen mellom deltakerne. Lareren kan for eksempel ikke
forvente & fa svar pa et spersmal for tolken er ferdig med & oversette ytringen.
Slik vil tolken automatisk utfere en samordning av hvem og nér de enkelte kan
fa ordet. En direkte samordning vil si at tolkene enkelte ganger er nedt til &
stoppe situasjonen og be deltakerne om & endre pé forhold som ikke fungerer.
Han kan for eksempel be deltakerne om & organisere diskusjonen, redusere tale-
tempo eller be om gjentagelse hvis han ikke har herer det som sies. Den sam-
ordnende handlingen retter seg ogsd mot justering av teksten som skal overset-
tes.

Samordningen er i enkelte tilfeller orientert mot en justering av teksten som
skal oversettes. Det kan gjores ved at tolken endrer pé teksten slik at den tilpas-
ses mottakerens sprékkode, og det blir lettere for han & forstd den andres ytring.
Andre tilpassninger kan vare at tolken legger inn markerer i teksten, slik at mot-
takeren lettere oppfatter det som sies. Det kan for eksempel markeres nar spors-
mal stilles og nér det forventes et svar direkte fra mottakeren (Wadensj6é 1998b
s. 53). Tekstmessige endringer utfores ofte med tanke pd & styrke samspillet
mellom samtalepartnerne.

Samordnende handlinger retter seg ofte mot & styrke samspillet mellom delta-
kerne. Tolken kan for eksempel oppmuntre noen til & fortsette eller begynne &
snakke. I forrige kapittel fortalte tolkene at de nikker til studentene slik at de fo-
ler seg trygge pé at de blir hert (illustrasjon 7). Noen tolker fortalte at de signali-
serer nar deve studenter kan komme inn med kommentarer, slik at det stemmer i
forhold til herendes sprakkultur (illustrasjon 1). Enkelte ganger kan tolken kom-
binere et tekstuelt og en samspillorientert samordning.

Anne fortalte at ved en eksamenstolking, der hun hadde observert at studenten
var veldig nerves, hadde valgt & ikke stoppe studenten selv om hun folte at hun
mistet enkelte detaljer i stemmetolkingen. Hun gjorde dette fordi hun var redd
for at studenten ikke ville klare & fortsette fremlegget sitt hvis hun stoppet han.
Istedenfor valgte hun & si ifra til leereren at hun folte hun ikke hadde fétt frem
alle detaljene ved enkelte sekvenser. P& denne maten var hun orientert mot sam-
spillet ved & se deltakeren i relasjon med konteksten han var del av, og samtidig
som hun var oppmerksom pa tekstmessige strukturer i studentens tekstproduk-
sjon. Hun valgte & fokusere pa en oversettelse som ikke fokuserte pa tekstmessi-
ge detaljer, men pa samspill og samhandling. Samtidig tok hun ansvar for & gi
informasjon til de andre deltakerne om hvordan tolkningen hadde fungert, og
hun gav lereren mulighet til & sperre studenten om igjen dersom det var ned-
vendig. Annes handlinger var bade rettet mot samspillet i konteksten, og mot
den tekstuelle oversettelsen. Samordning kan ogsa skje fordi tolken ensker 4 re-
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dusere et gap mellom ulike perspektiver nar deltakerne mangler en felles, kultu-
rell bakgrunn.

Tolkenes handlinger er ogsa berert av kulturelle faktorer som gjelder kommu-
nikasjon og sprak. Mindness (1999) har i sin bok Reading Between the Signs
omtalt hvordan kulturelle forskjeller mellom deve og herende pavirker tolkenes
handlinger. Hun mener at smé forskjeller i kommunikasjonsstil, gir store konse-
kvenser for deltakernes persepsjon av hverandre (s. 6). Kulturelle foringer pa-
virker hvilke ord deltakerne bruker, hva de vektlegger, hvordan de presenterer
en ytring og hvilke regler som gjelder for organisering av samtalen. Kulturelle
forskjeller gir tolkene utfordringer fordi deltakerne har ulike mater 4 legge frem
ytringer pd. Hvis tolken bare ser ytringens tekstmessige oppbygning, kan han
miste intensjonen med ytringen. Det kan fore til at tolken bidrar til 4 skape miss-
forstaelser mellom deltakerne som de selv ikke hadde intensjoner om. En rette-
snor for tolkens arbeid ber derfor vare at et hoflig uttrykk ikke ber gjengis med
et uheflig, hvis det ikke var ment slik. Mindess (1999) sier det slik:

Hvis vi mener at hver kultur fortjener like mye respekt, vil ingen kultur veere feil”.
Enkelte ganger skjer det bare at det mangler samsvar mellom kulturene i synet pa hva
som er hoflig eller passende i ulike situasjoner. Fokuserer vi pa overflaten av ytringen,
vil vi miste av syne talerens intensjon. Hvis vi mener at vart arbeid bestar i & tolke
mellom to ulike sprak og kulturer, vil det vaere vart ansvar & forkaste det overflatiske
til fordel for talerens dypere hensikt. Hvis talerens utsagn ikke er ment uhgflig i hans
eller helgles eget sprak, ber det heller ikke fremsta slik i det spréket det oversettes til
(s. 179)".

A oversette mellom to sprik dreier seg derfor ikke bare om 4 kunne en mengde
gloser. Like viktig er det at tolken oversetter mellom spraklige konvensjoner.
Dette forholdet forsterkes hvis kildespréket og malspraket har ulike tiltalemater,
for eksempel har tegnsprdk det som kalles en direkte talemate, mens talesprak
har en mer indirekte talemate (se kapittel 2). Det kan fore til at en ytring som fra
den deves side ikke var ment uheflig, oppfattes slik av den herende. I slike til-
feller ber tolken samordne tekstene slik at intensjonene, og ikke selve ordlyden,
blir bevart. Et annet eksempel er at innenfor en spréklig kultur har enkelte be-
greper en betydning som det ikke er gitt at motparten forstér.

En illustrasjon er ordet “Redbygget”. Innenfor devekulturen har dette ordet en
bestemt verdi for det henspeiler pa den forste deveskolen her i Norge. Skolen
var en stor, red murbygning som etter hvert ble kalt "Redbygget”. Nar tolken
skal oversette dette begrepet, kan gjenskapingen variere etter hvilket fokus tol-

14 If we believe that every culture is equally deserving of respect, then no culture is “wrong”. It just happens that
sometimes there is a mismatch between cultures as to what is seen as polite or appropriate in a certain situation.
By focusing on the surface form of an utterance, we lose sight of the speaker's intent. If we see our job as inter-
preting between two languages and cultures, then it may be our duty to discard the surface form of a statement in
order to preserve the speaker's underlying intent. If the speaker’s statement is not rude in his or her own lan-
guage, then it should not appear so in the language into which it is interpreted (s. 179).
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ken har. Er tolken fokusert pa en tekstuell oversettelse, kan tolken si "Redbyg-
get” uten & utdype det noe videre. Det blir da lytterens ansvar & legge en forkla-
ring til ordet eller sperre den andre hva som menes. Er tolken fokusert p& sam-
spillet, kan han trekke inn en forklaring i mélteksten og si; “med Redbygget me-
nes den gamle deveskolen”. Tolkens ytring kan kategoriseres som tekstuelt av-
vikende, men den har en samordnende intensjon i forhold til det & overbygge et
gap mellom ulike kulturelle stasted. Imidlertid stiller enkelte tolker seg sperren-
de til om det er riktig av tolken & gjore en slik kulturell tilpasning. Svaret blir
avhengig av hvilken forstdelse man har av kommunikasjon og dertil tolkens an-
svar i situasjonen.

Ifolge en direkte overferingsmodell av tolking vil tolkens rolle i situasjonen
vare a overfore spréklige meddelelser og ingenting annet. Det er deltakernes
ansvar a forsta hvilken betydning som ligger i de enkelte ordene, og tolken skal
ikke utfere en tilpasning verken pa den ene eller andre maten. Argumentet for
dette synet har vart at hvis tolken utferer en slik tilpasning, ’skjuler” han for-
skjeller i deltakernes kultur og det forer til at deve og herende aldri lerer hver-
andre 3 kjenne. Dette spersmalet vil jeg ta opp i neste kapittel, hvor jeg beskri-
ver tolkens rolle og ansvar i kommunikasjonen. Imidlertid er det svert vanskelig
4 bli kjent med spilleregler i den andres kultur, bare ved & delta i en samtale.
Kulturelle variabler lerer man ved & bli eksplisitt oppmerksom pé dem, slik at
man i ettertid er oppmerksom pa dem nar de kommer til syne i kommunikasjo-
nen (Mindess 1999). Det kan derfor vare hensiktsmessig & foreta en samordning
béade i forhold til kulturelle og spraklige forskjeller. Jeg vil fremover presenterer
noen illustrasjoner som kan belyse det teoretiske grunnlaget.

lllustrasjoner

For & analysere tolkens handlinger har jeg brukt video som innsamlingsmetode
av data. Dialogen bestir av ytringer som gar frem og tilbake mellom lrer og
student, men for & f4 en anvendelig enhet (se ogsé kapittel 3), valgte jeg & se
hvordan tolkene gjenskaper lererens uttrykk. Altsd det som kalles tegntolking.
For 4 ivareta det dialogiske perspektivet har jeg ivaretatt ssmmenhengen mellom
ytringer, kontekst og samspillet mellom informantene. I tillegg har jeg informan-
tenes egne kommentarer da vi gjennomgikk videoen sammen. Hensikten er &
presentere kildeteksten og mélteksten i klasserommet.

Et problem i forhold til & dokumentere tolkenes maéltekst, er at tegnsprik
mangler et skriftsprak. Det finnes ikke noe etablert system som med letthet kan
beskrive handens form, plassering og bevegelse i rommet. For & lase oppgaven,
valgte jeg et av de mest vanlige systemene for & transkribere tegnsprik. Det vil
si at jeg gjengir hva tegnet representerer i norsk skriftsprak. Presentasjonen vil
nok vere lettere tilgjengelig for de som har referanser til tegnsprak, enn for de
som mangler dette.

I illustrasjonene er en linje reservert for lererens ytring pa talesprak, markert
med L, og en linje for tolkens ytring pa tegnsprék, markert med T. Dermed kan
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jeg sammenligne kildeteksten og malteksten. Imidlertid bestér tegnsprék ikke
bare av handens tegn, men like mye av det som formidles med gyne, kinn, an-
sikt og kroppsbevegelser. Dette kalles nonmanuelle komponenter og er nedteg-
net pa en tredje linje som er markert med “n.m”. Tidsforskyvninger vises ved at
kildetekst og maltekst plasseres i forhold til det tidspunkt de fremkom, og for-
skyvninger er markert med tomrom. Ytringer som jeg kommenterer i analysen er
understreket.

For & gjore illustrasjonen oversiktlig, fant jeg det hensiktsmessig & utelate
noen strukturer. For eksempel redegjor jeg ikke for stettetolkens plassering og
hvordan de to tolkene samarbeider om & utfore arbeidet. En annen ting er at Ma-
rit bruker naturlige tegn og gester, og det er med pa & understreke ordene hun
bruker. Dessverre tillater ikke plassen en beskrivelse av dette. Illustrasjonen fo-
kuserer i stedet pa det hun sier. Det forste klippet kommer 1 begynnelsen av ti-
men, mens lereren og studentene sitter rundt bordet. Studentene har fatt utlevert
en oppgave med temaet "Min dremmeskole”, og Marit prever & oppmuntre stu-
dentene til & komme i gang med skriveprosessen:

Illustrasjon 8: Gjenskaping av ordbilder

L det er frst nar dere starter med skrivearbeidet at dere ser hva som er vanskelig
T ja men ndr start skrive; da se vanskelig hva? komplisert hva?
n.m da = pek. lokalisasjon

L for dere begynner pa oppgaven... ser det kiempevanskelig ut, ikke sant... det er som et berg som

T for start hva ‘"vet ikke" se ut virkelig komplisert «aaa» fele motgang, motgang, motgang
n.m for = lokalisert hand stramt ansiktsuttrykk

L Ligger pa skuldrene! sann at det er noe med & tvinge seg til 4 gd i gang og da ser man litt mer

hva
T tung skuldre fordi ha oppgave men; preve sette i gang prove sette i gang; jobbe
n.m kroppen begyd fremover ser ned intenst blikk ser ned

L som er vanskelig og da vet man litt mer hva man vil sparre om og
T skrive se etter hvert hva vanskelig vite hva gnske spgrre om
n.m SET Opp

Klippet viser en sekvens der tolkningen kan sees pd som en tiln@rmet gjen-
skapning. Det er fin harmoni mellom tolk og larer med tanke pa innhold og stil.
Vi ser imidlertid at selv om gjenskapningen ligger ner opp til kildeteksten, er
ordvalget ulikt. Marit sier: et berg som ligger pa skuldrene”, nar hun skal for-
klare folelsen man har ndr man skal til & skrive en stor oppgave. Slike ordbilder
er ikke vanlig pd tegnsprak, og transkriberingen viser at tolken fremhever me-
ningen istedenfor & tolke ytringen direkte. Tolken oversetter folelsen, at det foles
som man blir tung i kroppen og skuldrene fordi man har en stor oppgave foran
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seg. En slik oversettelse oppfatter jeg som en samordning mellom ulike sprék-
koder og kulturer. Tegnsprék bruker sjelden ordfraser som 74 gi over bekken
etter vann” eller ”8 vare i samme bat”, men bruker andre metaforer for slike
idéer. Hadde tolken oversatt direkte det ligger et berg pa skuldrene”, hadde det
kanskje fort til misforstaelser mellom larer og student. Illustrasjonen viser ogsa
at man uttrykker meninger forskjellig i de ulike sprékformene.

Et sertrekk ved tegnsprikets grammatikk bestér i at man ofte understreker en
betydning ved & gjenta tegnet flere ganger. Det ser vi at tolken gjer nér hun gjen-
tar tegnet “motgang” tre ganger. Hun viser ogsd med ansiktsuttrykk og styrke i
tegnfaringen at det er snakk om en utfordrende oppgave. Her har tolken utfert en
samordning og en tekstuell tilpassning av ytringene hun oversetter. Det viser at
tolken i tillegg til & kunne gloser ogsd mé vite hvordan de ulike sprdkene repre-
senterer ulike meninger. Jeg oppfatter ytringen som en nar gjenskapning. Den er
ogsd samordnet fordi malteksten er i tilpasset deves kultur og uttrykksméte.
Dermed ser man at tolking og samordning er handlinger som gar parallelt i tol-
kenes oversettelse.

Den andre illustrasjonen er en fortsettelse av samtalen og handler fremdeles
om oppgaven studentene skal skrive. Studentene star fritt til 4 velge tema for
oppgaven. En student vil se pd kommunikasjon og tegnsprék, den andre studen-
ten pd organiseringen av deveskolen, den tredje studenten ensket & holde prob-
lemstillingen hemmelig, mens den fjerde studenten sa han ikke hadde bestemt
seg ennd. Studenten sa dette med et stort smil, og man kan anta at ytringen had-
de en undertone av ironi. Marit sier dette til studentenes forslag og sekvensen
lyder slik:

Illustrasjon 9: Tidsforskyvning og manglende gjenskapning

L her er et eksempel pd at man kan skrive om forskjellige ting i oppgaven for eksempel en kan
T kan fokus forskiellig i oppgave
n.m.

fokusere pa dette med spraklig samhandling det er en mate da fokuserer man pa noe i skolen

—ar

for eksempel en person kan fokus sprak  bety spraklig samhandling i skolen
n.m. Bade Marit og Lise vendt mot den farste studenten

L og sa kan man fokusere pa hvordan dgveskolen i Norge skal organiseres hvordan skal den
T  hvordan sprdk kommunikasion, samhandling bety fokus iskolen hva skier der skolen?
n.m pek

L beliggenhet og sann sa farer det med seg en faglig begrunnelse  og sé fokuserer du pé noe annet

T  Ogsd kan fokus hvordan mate her Norge gnsker organisering deveskolen  hvordan? hvor
sted?
n.m fingerlok 2 (kropp vendt mot student 2) lok i rommet
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L som er veldig spennende for det har vi ikke hart om ennd  og du Terje har kanskie ikke tenkt
T Ogsa.. sa farst dokumentere dokumentere
n.m (fingerlok 3, men trekkes tilbake)

L s&myeennd?
T dokumentere etter faglig begrunnelse sénn sannsénn  du  du_fokus noe annet omréde

n.m tolken ser pa den tredje studenten
L hadde du noen kommentarer til....

T Mulig ikke ferdig bestemt hva slags omrade ha du kommentar..

nm

Klippet viser tydelig at en tolket samtale beerer preg av tidsforskyvning, altsa
at det er en viss avstand i tid mellom fremforing av kildetekst og méltekst. Tids-
forskyvning er en naturlig konsekvens ved tolkede samtaler, og skyldes i hoved-
sak at tolken ma here hva lereren sier for han kan oversette det. Det er ogsa gitt
at tolkeprosessen tar noe lengre tid. En annen faktor er at det ofte tar lengre tid &
produsere malteksten enn kildeteksten.

I tilfellet ovenfor kom forskyvningen av flere grunner. Der er en naturlig for-
skyvning i begynnelsen (rubrikk 1) ved at tolken ma vente til leereren har sagt en
hel meningsbarende ytring for hun starter oversettelsen. Videre velger tolken &
utdype lererens ytring der hun sier at “en student har valgt & fokusere pa sprak-
lig samhandling”. Der ser vi at tolken fletter inn flere ytringer og gjentar at det
er snakk om ”spréklig samhandling, sprdk, kommunikasjon og at fokuset er i
skolen”. Hun legger ogsa til et eget sparsmal om “hva skjer der i skolen?” (rub-
rikk 2 og 3). Denne tekstproduksjon kan here hjemme i Wadensjos gruppe 5,
med “en til flere delers” etterligning, men kan ogsa here til gruppe 1, med en
”ekspanderende tolkning” ved at tolken har med flere elementer enn hva lereren
sier. Tidsforskyvning kan ogsa skyldes at tolking er en meningsdannende pro-
sess.

I rubrikk 5, ma tolken redefinere'> oppfatningen av det hun tror lereren sier.
Tolken blir usikker p4 om Marit mener at ”den faglige begrunnelsen” skal st
som eget tema eller om det er en fortsettelse av forrige ytring. Tolken mé bruke
tid pé & etablere en felles forstaelse med lareren, og dette tar lengre tid og bidrar
til en gkning pé tidsforskyvningen. Dette ser vi i rubrikk 5, der tolken avbryter
en patenkt fingerlokalisasjon. Lokalisasjon er et grammatikalsk verktey som
finnes i tegnsprak og som mangler et tilsvarende trekk i talespréket. Det vil si at
tolken markerer tema og avsnitt ved & “telle dem opp” pa fingrene og sortere
dem som den forste, andre, tredje osv. Denne handlingen kan oppfattes som en
”ekspanderende” tolkning ved at tolken markerer avsnitt i teksten som Marit
ikke har i kildeteksten. Det kan ogs& oppfattes som en samordnende handling
ved at tolken bidrar til & gjere teksten mer tydelig og gjere det lettere for studen-
tene & folge med 1 undervisningen. Slik sett er det positivt. Samtidig har en slik

13 Uttrykket 74 redefinere sin egen forstielse”, har jeg hentet fra Wertsch 1984,
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utdypning av teksten en uheldig side ved at det tar for mye oppmerksomhet fra
pafelgende ytringer. Det forer til at det blir vanskelig & folge med 1 den videre
samtalen.

I rubrikk 6 stiller Marit et spersmal til Terje, men hun fér ikke noe svar fra
han. Arsaken er at kommentaren hennes aldri ble tolket. Her er ikke teksten iva-
retatt, og den kan kategoriseres i gruppe 7, "nulletterligning”, dvs. at tolken ikke
oversetter lererens tekst. Dette var den eneste klare nulletterligningen i klippene
jeg analyserte. Arsaken til at tolken ikke oversatte ytringen, kan vare flere. Selv
sa tolken at leereren hadde snakket for fort og at hun hadde for stor tidsforskyv-
ning (samtale 03.05.01). Dette viser det dialogiske forholdet mellom tolkenes
handlinger og samspillet mellom de andre deltakerne.

En del av tidsforskyvningen skyldes tolkens egne valg, men er ogsé betinget
laererens framstilling. Som papekt i forrige kapittel (illustrasjon 1 og 2), vet vi at
tolken ensker at det skal vere tydelige overganger og en viss strukturert rytme i
samtalen. Larere ma derfor vaere klar over tidsforskyvningen for det gir konse-
kvenser for rytme og turtaking i samtalen. Blant annet kan ikke lereren forvente
4 fa respons fra studenten for tolken er ferdig med 4 oversette. Jeg tror at tidsfor-
skyvningen har sterre innvirkning pa samtalens forlep enn hva mange er klar
over. En hensiktsmessig organisering er en nedvendighet for at samtalen skal
fungere, og det er i stor grad lererens ansvar. Likedan har lereren et ansvar for &
konstruere tydelige ytringer.

En annen faktor som kan forklare den manglende tolkningen, er at det ble et
brudd i forventet talestil. I rubrikk 5 og 6, ser vi at lereren stiller et sparsmal til
Terje, der hun sier at: ”.. og du Terje har kanskje ikke tenkt s& mye ennd...”. I
denne sekvensen sa lareren opp pa studenten og smilte lurt til han. Det kan veere
en hensvisning til hans tidligere kommentarer der han selv brukte en ironisk ta-
lestil nar han sa at han ikke hadde bestemt seg for hva han ville skrive om. Dette
spersmélet ble stilt i en annen talegenre enn de tidligere ytringene, og ga konse-
kvenser for tolkens handlinger. Slik kommenterte Lise denne sekvensen:

Illustrasjon 10: Tolkens opplevelse av endring av genre
Av og til ndr jeg tolker og det kommer noe helt pé siden, da skvetter jeg litt: "Hae! Hva
var det!?” og det blir vanskelig & tolke sanne... det er jo ofte at de kommer og det skal
de jo gjore, det er ikke det, men det er ofte at det er vanskelig 4 henge seg pé nér det
blir sénn... (samtale 03.05.01).

Da Marit skiftet genre fra & veere undervisende” til & vere “spgkefull”, viste
det seg vanskelig for tolken & folge med. Lise synes det er vanskelig & tolke nér
lereren plutselig kommer med en spek eller kommentarer som hun ikke er for-
beredt pa. Med Bakhtin's (1986) begrepsapparat kan jeg forklare dette med at
tolken opplever et brudd i genren. Hvis lareren bryter eller blander ulike genre i
ytringene sine, kan det fore til at tolken ikke klarer & folge hans tankemenster.
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Skal lzreren skifte genre, ber han kanskje markere overgangen. Det kreves ogsa
at tolkene er fortrolige med lererens referanserammer.

Referanserammer bidrar til at tolken er forberedt p& hva lereren ensker a gjo-
re. I en av timene hadde Marit en veiledningssamtale med en av studentene (se
ogsé illustrasjon 6). Studenten skal skrive om tegnsprékets betydning for deve
barns utvikling, og Marit mente at hun burde ha med litt om deveskolens histo-
rie og tegnsprékets stilling i undervisningen. I lepet av samtalen observerer jeg
at studenten blir mer og mer fortvilt, og til slutt bryter hun ut at hun ma drikke
rodvin hvis hun skal klare 4 skrive denne oppgaven. Da skjer det noe i samspil-
let mellom tolken, studenten og laereren:

Illustrasjon 11: Tolkens tilstedeveerelse i relasjonen

L
T
n.m

—r

nm

T
nm

L

nm

L
T
n.m

og sa har vi jo det her som er hovedsaken  og da mé du jo sla fast; det har skjedd veldig mye
neste sak som hovedsak du ngdt si

i doveskolenidag du nevner for eksempel departementet og det har jo skjedd en enorm
doveskole i dag skie mye "mange momenter" eksempel du si departement
fingerlokalisasjon

forbedring for det er jo slétt fast i grunnlaget ogiL97 at dove barn skal ha oppleering pa
dem pévirke departement ferdigsi sla fast L97 grunnlag  der std dave barn skal f&
pek. lok L97 lok héand pek hand

tegnsprak og det er jo veldig fint & & med her
opplering gjennom tegnsprak viktig med i oppgaven _departement ferdig si std ilov

0g s& kommer du inn p& det som er den vanskelige biten
leereplan viktig ta med i oppgaven neste del vanskelig del akkurat den
studenten nikker

hvordan er det med tegnsprak kompetansen ? og da er det
hvordan virkelig i dag? dgveskole "rundt omkring i landet" hvordan tegnsprak
lokalisert i rommet,

Viktig & se at her nei, det er ikke sa stort det er noe med & smalne inn
kompetanse? hvordan?  Stort!!! slapp av ikke stort smaine inn
studenten roper tolken er mild i ansiktet, smiler
0g sA.. ja,ja deterjobra mendet..
Jeg tror jeg mé ta meg et glass raavin jeg for 4 klare dette! JA GREIT! FINT FINT! OK!

stemmetolking av studentens tegn
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I starten var det en ner tolkning, og en forklaring kan vare at det stoffet Marit
legger frem, er godt kjent for Lise. Referanserammer vil bidra til at tolken lettere
kan foreta en god oversettelse. Lise har tidligere sagt at hun feler hun kjenner
Marit sa godt at hun pa en méte kan forutse hva hun kommer til & si. Filmen vi-
ser ogsé den gjennomferte harmoni som preger Lise og Marits presentasjon av
tekstene. Gjennom tegnfering og ansiktsuttrykk viser hun l&rerens intonasjon.
Med Bakhtins begrepsapparat kan man si det slik at Lise kjenner Marits genre
og tar del i hennes stemme. Viser tolken mangel pa engasjement og innlevelse,
vil det pavirke samtalen mellom deltakerne. P4 denne méten kan man si at tol-
ken er deltakende i den dialogiske relasjonen mellom lerer og student. Dette
samspillet kan beskrives som “en pardans for tre” (Wadensjé 1998b). Harmoni-
en brytes imidlertid mot slutten av sekvensen.

I den siste rubrikken ser vi hva som kan skje nar tolk og lerer ikke har felles
referanserammer. Marit har sett og hert studentens fortvilte uttrykk, men hun
onsket & fA oppmerksomheten over til arbeidet igjen. Hun ga derfor ingen
respons pé at studenten sa at hun ville ta seg et glass redvin (samtale 06.04.01).
Tolken derimot formidlet at det var helt greit & ta seg et glass radvin. Dette vises
i rubrikk 8, der vi ser tolkens iver i tegnfering og hennes smil til studenten.
Klippet viser at i et gyeblikk lot tolken sin egen stemme komme frem. Siden den
representerer en personlig respons fra tolken, kan den tilhere gruppe 6 som kal-
les en “ikke-etterligning”. Denne illustrasjonen kan sess i forhold til forrige ka-
pittel, der tolken sier at deres egen forstéelse gjenspeiles i tolkningen (Illustra-
sjon 3). Det kan fore til at tolken bruker en annen stil enn hva det opprinnelig
var ment fra laereren sin side. Det er derfor viktig at tolken og lareren etablerer
en felles orientering av aktiviteten i klasserommet. Det neste klippet illustrerer
betydningen av dette.

Dette klippet kommer noe senere i timen, da studentene satt og diskuterte los-
ninger pa tidligere eksamensoppgaver. Klippet begynner idet studentene skal ga
over til & diskutere lgsning pa oppgave nummer tre:

Illustrasjon 12: Tolkens behov for referanserammer og samordning av teksten

L ja, men na synes jeg vi har sagt de viktigste stikkordene i forhold til det temaet

T n ferdig ta opp viktig stikkord ‘i tilknytning til" didaktikk legge bort
n.m Nikk

L la oss ga over il nummer tre skolens lsereplan

T taopp tre, tematre (hva slags tema var det?) skolens leereplan
n.m lokalisasjon  tolken snakker til Marit

L hva slags stikkord skal vi bruke her? ~ Hans? tia.

T hva stikkord?  Hans? L 97! Ferdig med det! tja.

n.m Stemmetolking
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L jeg tror kanskje det blir litt skummelt det er litt skummelt ~ fordi du har glemt ~ star det
tia litt skummelt litt skummelt fordi du glemt
n.m gyne og ansiktsuttrykk illustrerer leererens intonasjon

—

L skolens leereplan eller star det skolens leereplaner ?  og hva er det siste da?

T sta skolen sin leereplan  “ferdig" sta skolen sin leereplan er bety hva?
n.m (a n bokstaveres) rister pd hodet (e rbokstaveres)  nikker pa hodet

L ja det betyr flere sa "L97, ferdig med det!” blir kanskje litt snevert

T flere! flere L97, ferdig med det ikke nok
n.m (stemmetolking) nikker = ja rister p& hodet

Tolkene gnsker 4 vite hvilke tema deltakerne skal snakke om. I rubrikk 1, sier
Marit “det tredje temaet” uten & presisere hvilket tema det er snakk om. Det fo-
rer til at tolken mangler referanser for tema i samtalen. Der ser vi at tolken ber
leereren om & fa vite hvilket tema det er snakk om (rubrikk 2). Tolkens inngripen
kan plasseres i gruppe 6, som en “ikke-etterligning” fordi teksten skapes av tol-
ken selv. Det kan ogsé beskrives som en direkte samordning ved at tolkens stop-
per deltakerne. I rubrikk 1 ser vi at Marit sier: vi har sagt de viktigste stikkor-
dene ift det temaet”, mens tolken presiserer at temaet er “didaktikk”. Denne
teksten kan tilhere gruppe 1, “ekspanderende gjenskapning”, ved at malteksten
har mer informasjon enn kildeteksten. Det kan ogsd vare samordning fordi
handlingen strukturer lererens tekst slik at det blir lettere & avlese den. P4 denne
mates ser vi at samordning rettet mot tekst og samspill er sentrale prosesser i
tolkens handlinger. Illustrasjonen har ogsé andre eksempler pa tekstmessige til-
pasninger.

I rubrikk 1 ser vi at tolken utforer en bevegelse idet hun viser et tegn som jeg
har transkribert som “& legge bort”. Dette er en markering av at taleren er ferdig
med et tema, og skal begynne pa et nytt. Slike markeringer bidrar til & organisere
leererens tekst i tydelige kapitler, og gjor avlesningen lettere for studentene. Si-
den teksten er konstruert av tolken, kan den tilhere gruppe 1, som “ekspande-
rende”, og i gruppe 6, som kalles “ikke-etterligning” ved at det er et innspill fra
tolkens selv. Den kan ogsa beskrives som samordnende ved at den bidrar til en
lettere avlesning, og kan vedlikeholde samtalen mellom deltakerne. Samordnen-
de handlinger bidrar ogsé til & redusere avstand i spraklige referanser mellom
deltakerne.

Tegnsprak markerer flertall og entall annerledes enn det som er vanlig i tale-
spraket. Tegnsprak markerer flertall ved at man gjentar tegnets grunnform flere
ganger, som for eksempel “hus, hus, hus” eller sier direkte at det er snakk om
flere gjenstander, som for eksempel “flere hus”. I norske tekster markerer man
flertall ved & foye til en endelse i slutten pa ordet, som for eksempel ordet “’plan-
er”. Spersmalet til studentene er om det er snakk om en eller flere lareplaner.
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Rubrikk 5 viser hvordan tolken overbygger forskjeller i sprakformer. I gjen-
skapning av ordet “lereplan” viser tolken meningen ved & bokstavere “an” og
”er”, og markerer badde hva l@reren sier og hvordan det skrives. Her bruker tol-
ken flere perspektiv. Hun er tekstuelt orientert for & vise struktur i teksten, sam-
tidig som hun samordner mellom ulike sprakkoder for at studentene skal forstd
meningen. Hun oversetter ikke direkte, men tar en omvei gjennom skriftspraket
for & tydeliggjore hva lereren mener. Tolken fremhever ogsa tekstens betydning
i de nonmanuelle komponentene.

Tolken brukte tydelige nonmanuelle markeringer for & vise om l&reren mente
at det sto “lereplan” eller “lereplaner” i teksten. Tolken rister forst pa hodet til
ordet leereplan, men s& nikker hun nar hun sier lereplaner. Jeg tror at tolken bru-
ker disse signalene for 4 skape tydelige markeringer av hva lareren mener. A gi
tilbakemelding til hverandre ved & nikke er et sentralt element i tegnsprak. Det
formidler at man forstar hverandre, og brukes ogsa til & konstruere bekreftende
eller benektende setninger. A forsterke disse signalene kan harmonere med tegn-
sprakets mate & ordlegge seg pa. Tolkens handlinger kan dermed bade represen-
tere en kulturell samordning og en tekstuell fremheving av mening. Man kan
beskrive dette som en ner tolkning ved at l&rerens mening er ivaretatt. Disse
prosessene ser vi ogsd 1 den neste illustrasjonen.

I den neste illustrasjonen har studentene gatt gjennom de ulike l@replaner som
har veert brukt i det norske skoleverket, og Marit tar en oppsummering:

Illustrasjon 13: Intersubjektivitet og interaksjon mellom tolken og lzereren

L s& nar det star "skolens leereplaner’ sa er det en historisk greie  hvilke leereplaner vi har hatt i

T std skolen sin leereplan e r bety skolehistorie "fgr og frem til i dag"
n.m lok hand bokstaveres tidslinje skulder
L Norge, og prave og fa litt sann "kigtt og blod" pé de forskjellige planene 4 se utviklingen

T ha her Norge leereplan “for og frem til i dag"” prove silitt den den den  siplan +pluss
n.m tidslinje hand lok i rommet

L sé dette er skolehistorisk stoff og star i Baune sin bok, ikke sant? Normalplan av 39,

T hvordan utvikling “fer og frem til i dag" bety skolehistorisk stoff ~ stdibok B A U N E
n.m tidslinje skulder bokstaverer navnet

L Mensterplan av 1974 Mensterplan av 19870g s& har vi leereplan/

T person forfatterbok B AU N E Unnskyld kan du ta det om igjen?
n.m bokstaverer navnet igjen, mister teksten tolken stoppet leereren

L Ja, detvar Normalplan av 1939, Mensterplan av 1974, Mensterplan av 1987, ...

T en normalplan 1939 to  monsterplan 1974  tre monsterplan 1987

n.m pek ffingerlok pek/fingerlok pek/fingerlok
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Til tider kan det vare store forskjeller i tegnsprék og norsk taleméte. Det kan
vi merke oss er gjenskapingen av uttrykket “’kjott og blod”, som Marit sier i den
2 rubrikken. Her blir uttrykket oversettes med & si litt p4 hver enkelt plan”,
mens Marit egentlig ville fremheve at studentene burde gi i dybden pd hver
plan. Tolken trodde at Marit ville at studentene skulle beskrive den historiske
utvikling i skolen, og ikke g& i dybden pé hver enkelt plan. Dette kom frem da
informantene s& gjennom klippet sammen med meg (samtale 06.04.01). Det vil
si at meningen ikke blir ivaretatt. Forskjellige referanserammer forte til en avvi-
kende oversetting. Dette er ogsa et eksempel pé spréklige og kulturelle forskjel-
ler mellom tegnsprak og norsk.

Enkelte ordbilder som vi bruker pé norsk, vil vere en utfordring for tolkene
nar de skal oversette dem. For det forste ma tolken vite hva ordbildet betyr, og
sd ma hun vite hvordan lereren definerer innholdet i det. Det hadde kanskje vert
bedre for alle parter om lereren hadde presisert meningen sin ved & forklare hva
hun mener med “kjott og blod”. Det kunne fort til storre samsvar mellom kilde-
teksten og malteksten.

En annen ting jeg vil ta opp, er det som skjer i rubrikk 3 og 4 der Lise ma
stoppe Marit og be henne gjenta det hun sa. Den er et eksempel pa direkte sam-
ordning, fordi tolken mé gripe inn i samtalen og be om gjentakelse og at tempo i
talen endres. At tolken matte stoppe, kan ha flere arsaker. For det forste ser vi at
det ble en lang tidsforskyvning nér tolken presiser at det historiske materialet var
4 finne i Baune sin bok. Tolken bokstaverer navnet og sier flere ganger at forfat-
teren heter Baune (rubrikk 3 og 4). En annen &rsak, kan vare at det mangler ty-
delige setningsmarkerer i kildeteksten. Vi ser at Marit starter direkte pa oppram-
sing av ulike lareplaner, og mangler setningsmarkerer mellom ytringene (rub-
rikk 3). Det blir da vanskelig & oversette teksten. Det viser at lereren i stor grad
er premissleverander for tolkens handlinger og for hvordan kommunikasjonen
fungerer.

Jeg vil ogsa ta frem et klipp fra slutten av timen. Studentene diskuterer en
oppgave hvor temaet var at laereren skulle vare en trygg voksen person i klas-
sen. En student sa at lereren skulle vaere et forbilde for elevene”, og samtalen
handler om dette uttrykket:

Illustrasjon 14: Tolkens gjenskaping mellom ulike sprak og kulturer

L leereren som "forbilde”  er noe som har kommet mer inn i leereplanen i den nye

T leerer som forbilde det mer mer mer inn ileereplan

n.m seropp  lok. handflate

L leereplanen L97, der er det poengtert mye mer s& det er ganske viktig det her med & veere
T ny leereplan L97 std mer tydelig leerer som forbilde leerer

n.m lok. handflate blikket trekkes opp
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L en ledetrdd  en trygg voksen som barna kan se opp til  s& det har blitt en ganske viktig bit
T trygg voksen person  barna kanse opp beundre lereav  vise
n.m (tolken tar et barns synsvinkel som ser opp pa en voksen)

L det her med lzereren som forbilde
T respekt viktig del leerer som forbilde
n.m

Denne illustrasjonen representerer en tekstuell samordning. En “ledetrad” er
ikke et alminnelig begrep pa tegnsprak, og illustrasjonen viser at tolken har fjer-
net ordet og velger heller & vektlegge begrepet “forbilde”. Denne handlingen
tilherer slik gruppe 2, og er en “reduserende tolkning” ved at malteksten har
mindre informasjon enn kildeteksten. Samtidig ser vi at teksten inneholder en
ekspanderende tolkning ved at tolken sier at: “lareren er en trygg voksen person
som barna kan se opp til, beundre, lcere av og respektere” (rubrikk 2). Denne
malteksten tar med mer informasjon og tilherer dermed gruppe 1, som kalles en
”ekspanderende gjenskapning”. Samtidig klargjer tolken begrepet ved & fysisk
demonstrere hvordan barna forholder seg til en voksen som fremstar som et for-
bilde. Det gjor tolken ved & ta et barns synsvinkel som ser opp til de voksne
(rubrikk 3). Disse prosessene kan beskrives som en tekstuell samordning ved at
tolken tilpasser uttrykket til tegnsprikets uttrykksform. A lage gode tegnsprakut-
trykk er spesielt utfordrende nar det mangler etablerte tegn.

Ulike tegnforrad representerer en utfordring nér kildetekster skal gjenskapes.
Siden deve ikke har vart sa lenge i det akademiske miljeet, mangler tegnsprak
tegn for enkelte fagord. Det forer til at tolkene stadig kommer opp i situasjoner
der de ma konstruere nye tegn, og ordet “forbilde” er en slik nylaging. Tolkene
ser viktigheten av at fagspraket som lareren bruker gjenskapes. Tolken kan
dermed ikke fjerne sentrale pedagogiske begreper ved & gjore teksten om til
hverdagssprak. Samtidig skal tolken finne gode uttrykk som gjor at malteksten
fungerer for studentene. Tolkene foler at dette er et stort ansvar, og de savner en
storre diskusjon pa skolen rundt temaet. Blant annet foler de at laererne burde ha
storre innsikt og vaere mer opptatt av dette spersmélet, fordi det har en stor be-
tydning for studentenes mulighet til & forstd hva lereren snakker om. Det er
imidlertid ikke bare fagterminologi som representerer en utfordring, men det er
ogsa avstand i herendes og deves kulturelle referanser.

I et sosiokulturelt perspektiv er det vanskelig & skille mellom sprék og kultur,
for de er begge gjensidig avhengig av hverandre. Tolkene er imidlertid svaert
skeptiske nér jeg lurer pd om de foretar en kulturell tilrettelegging. Anne og Lise
sier dette:
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Illustrasjon 15: Tolkenes refleksjon over oversettelse mellom sprak og kulturer

Sigrid:

Anne:

Sigrid:
Lise:

Anne:

Lise:

Anne:

Lise:

Anne:

Skal man oversette de deves kulturelle utrykk til et riktig norsk kulturell
utrykk?
Nei, jeg synes ikke det. Jeg synes ikke jeg skal drive & oversette deres kultur
til norsk.. Jeg synes at deve skal fa lov & beholde sin kultur og sin vareméte
og at det ogsa skal komme frem i kommunikasjon med hgrende. Slik kan de
bli kjent med hverandre.. den maten de er skal de fa lov til 4 ha, og jeg som
tolk skal ikke st og filtrere for at det passer seg ikke.. det synes jeg blir feil..
Lise?
Jeg vet ikke om jeg vil si at det er helt feil bestandig fordi at.. Altsd jeg som
tolk stér med en forstielse av begge kulturene, og herende har ofte ikke noe
seerlig innsikt i deves kultur, og jeg ser at det her kan bli veldig konfliktfylt pa
grunn av sprakene.. altsd: Hvis jeg p& en méte ikke tolker mellom kulturene,
kan det oppsta en konflikt som egentlig ikke har noe grunnlag for konflikt.. for
eksempel den deve mener ikke & si: "Daven, s feit du er!”, men slik kan det
se ut! S& da kanskje pynter jeg litt pa det eller sier det med et mindre kraftig
utrykk..
Men da kjenner du pé nyansene i spraket og da vet du hvordan du vil oversette
det.. men det er veldig vanskelig hvis jeg skal vare tolk og prove 4 sile ut hva
som passer seg a si, for da lerer de aldri hvordan andre personer reagerer pa
talematen demmes.. slik at de deve ma fa lere at herende reagerer nir man
sier det sann og sann..
jo, jeg er enig i det du sier at man ikke skal dempe eller ta bort, og jeg mener
ikke at man skal la veere & si hva vedkommende sier. Selvfolgelig skal de fa
lov & vaere seg selv og reagere pa den maten de vil, men av og til s blir jeg
veldig fristet til & forandre litt da..
men jeg tror jeg er litt slik.. kanskje jeg ogsé formulerer det annerledes av og
til, at jeg kan legge til: ”Veer sa snill!” for eksempel, for det er kanskje ikke
sé ofte at deve sier ver s snill”, men det er et vanlig heflighetsuttrykk pa
norsk.. sa det er slike kulturforskjeller som man som tolk kan legge pé, fordi
man vet at i den maten den deve sa det pé, s ligger det et slikt ord som “ver
sé snill”, selv om ikke det ble spraklig sagt, s& er det sagt med kropp og ut-
trykksmaten..
Det er slike ting jeg mener og ikke at man kutter ut ting eller forandrer vold-
somt pa noe, men det er noe med madten ting blir sagt pa som er annerledes..
Det er greit, sanne spraklige utrykk fordi at du vet hvordan det sies.. men det
der med & drive og forandre pa en person eller pa det som blir sagt, har jeg
store betenkeligheter med & gjore, fordi de mé lere & kjenne hverandre sdnn
direkte.. (samtale 08.03.01).

Illustrasjonen viser at Anne mener at hvis herende og deve skal bli kjent med
hverandre, kan ikke tolken skjule deltakernes uttrykksmaéte. Det ser ut som dette
er en utbredt oppfatning, for tolker i Amerika og i Norge bruker de samme ar-
gumentene. Ifelge Mindess er imidlertid ikke dette et godt argument, for verken
herende eller deve kan bli kjent med den andres kultur bare ved & delta i en sam-

tale. A tolke

mellom to sprik, bergrer derfor bdde en samordning av kulturelle

uttrykksmater og begrepsmessige tilpassninger. Det Lise sier om konflikter som
skyldes ulike kulturelt bestemte sprékkoder, ber man ha in mente ved utfor-
mingen av mélteksten. Hvis kildeteksten ikke var ment & vare uheflig, ber heller
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ikke malteksten gjenskapes slik at den oppfattes som uheflig. Skal tolkene skape
en dekkende maéltekst, mé de ta hensyn til bade spréklige og kulturelle aspekter
ved spraket. Dette illustrerer at det er flere sentrale prosesser i tolkenes hand-
linger, og en okt bevissthet rundt nere og avvikende tolkinger, samordning og
kulturelle innvirkninger, er viktige begreper for fremtidige studier av tolkenes
handlinger.

Drefting

Utgangspunktet for analysen har vaert Wadensjos (1998a og b) modell, og jeg
har opplevd den som hensiktsmessig for arbeidet. Jeg skulle imidlertid enske at
kategoriene var tydeligere slik at det ble lettere & plassere méltekstene i riktig
gruppe. Det var heller ikke alle grupperinger som var representert 1 materialet
mitt, blant annet fant jeg ingen summerende gjenskapninger. Det kan skyldes at
Wadensj6 analyserte sekvenstolking, mens jeg studerte simultantolking der tol-
ken oversetter fortlapende og har andre arbeidsbetingelser. Modellen har avdek-
ket noen sentrale strukturer i en tolket samtale.

Analysen av kildeteksten og malteksten viser at det er stor grad av samsvar
mellom tekstene. I de fleste maltekstene har tolkene gjenskapt meningen bade
med tanke pa innhold og stil. Samsvaret kan skyldes kvaliteter ved tolkene, for
bade Anne og Lise er dyktige tolker med lang erfaring, og de er fortrolige med
fagstoffet. Man kan si at de fungerer som et godt verktgy for Marit og hennes
kommunikasjon med studentene. Tekstanalysen har ogsa bidratt til & avdekke
betydning av tidsforskyvningen.

En sentral struktur i en tolket samtale, er det som kalles tidsforskyvning. Ana-
lysen har pekt pé at tidsforskyvningen ferer til en bestemt rytme, noe som pavir-
ker turtaking og samhandling mellom deltakerne. Lareren kan blant annet ikke
forvente & fa svar fra studenten for tolken er ferdig med & oversette ytringen. Vi
ser derfor betydningen av at lzreren legger inn gode pauser mellom ytringene. A
tilrettelegge for dette er viktig med tanke pé deves deltakelse i diskusjoner, noe
som jeg ogsa tok opp i forrige kapittel. Manglende tilrettelegging kan ogsé fore
til avvik mellom kildeteksten og mélteksten.

Avvik kan oppsté fordi det er store forskjeller mellom sprékenes ytringsform.
Vi ser for eksempel at ordbilder som “’kjott og blod” setter tolkene p& preve nar
det gjelder & skape en dekkende maéltekst. I tillegg mangler det ogsé tegn for en-
kelte av de fagordene som anvendes pa skolen. Tolkene foler at de har et stort
ansvar for 4 konstruere nye tegn, og de skulle enske seg sterre ressurser for &
jobbe systematisk med dette utviklingsarbeidet. De skulle ogs& enske at larere
og studenter hadde sterre delaktighet i dette arbeidet. Blant annet mener de at
det er viktig for lererne & vite ndr det mangler konvensjonelle tegn, for gjennom
det & forsta nar studentene opplever barrierer i leringsprosessen.

Fra det teoretiske stdstedet finner man stette i tolkenes utsagn. Den sosiokul-
turelle teorien mener at spraklige verktey er elementart for utvikling av hayere
mentale prosesser. Likedan bygger var forstaelse pd det vi allerede kan fra for.
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Det vil si at mangler studentene spréklige referanser til de begrepene som lare-
ren bruker, vil de ha store problemer med & folge med i undervisningen. Néar
tegnsprak mangler begrep for enkelte ord, vil det med stor sannsynlighet bety at
det er et nytt tema for studenten. En orientering om dette vil bidra til at lereren
vet nér hun ber gé inn med begrepsavklaring og kontrollere studentenes forstéel-
se. Tolkenes innsikt om spréklige forskjeller mellom tegnsprék og norsk, er der-
for en viktig kunnskap for lerere. En gkende samarbeid vil derfor vare hen-
siktsmessig. Det vil ogsé fere til sammenfallende referanserammer mellom tolk
og lazrer.

Tolkningen kan bli avvikende fordi tolkene vektlegger ytringen annerledes
enn lareren. Hva tolken oversetter, styres av tolkenes forstaelse. Tolken er i stor
grad med pa & avgjere hva som blir tolket, hva som blir utelatt og hvilken vekt-
legging ytringen fér. Det er derfor viktig at de har en felles situasjonsdefinisjon.
En viktig side ved tolking er & ha gode kunnskaper om temaet og god kontakt
med den man skal tolke. Tolkene sier det er viktig at de er forberedt til timen de
skal inn i (illustrasjon 4). Det forer til at tolken klarer & leve seg inn i samtalen
og ta deltakerperspektivet. Illustrasjonene viser ogsd at like viktig som det &
kunne gloser er det at tolken kjenner til spraklige uttrykksformer som ferer til at
han ogsé kan gjennom fore en samordning av tekstene.

At tolken bidrar til & ”samordne” kommunikasjonen, var nytt for meg, og i
forste omgang ble jeg faktisk i tvil om dette stemte, men da jeg begynte & analy-
sere datamaterialet fant jeg god dekning for dette. Tolken samordner for eksem-
pel ved & markere overgang til nye kapitler, vise hvem som snakker, styre turta-
kingen og ved & stoppe deltakerne for & be om gjentagelse. Imidlertid er det et
nytt tema, og jeg tror mye av den samordningen vi gjer, skjer ubevisst. Det blir
derfor viktig & undersgke dette forholdet nermere. @kt kunnskap bidrar ogsa til
en utvikling av tolkenes praksissprak og hvordan de kan etablere en hensikts-
messig rolle i klasserommet, noe som forer meg over til kapittel 7.
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7 TOLKENS ROLLE OG PRAKSISSPRAK

Skolen er en historisk og kulturell institusjon med visse strukturer som legger
faringer for utevelse av dens praksis. Tolkenes og lererens opptreden i klasse-
rommet blir styrt av deres ulike roller overfor studentene. Deres forskjellige sta-
sted forer ogsa til at de har ulik forstdelse av praksisen i klasserommet. Sprak
skaper forestillinger om en aktivitet. I dette kapitlet vil jeg belyse informantenes
roller og praksissprék, og beskrive hvilke foringer det gir for samspillet mellom
dem. Sentrale begreper blir derfor mediert handling, roller og praksissprak.

Skolens praksis som medierende handlinger

Ifelge sosiokulturell aktivitetsteori er det en sammenheng mellom samfunnsut-
viklingen og enkelt individets utvikling. Midlene mennesket har tilgang pé, pa-
virker hvordan de tenker og handler. Menneskene utvikler verktoy som bidrar til
at de kan utfere bestemte aktiviteter. Verktey gir dermed muligheter, eller setter
grensene, for menneskenes aktivitet, og er med pa 4 styre historien i en viss ret-
ning (Wertsch 1985a). Handlinger er influert av historisk og kulturelt bestemte
midler, og betegnes som medierte handlinger. Handlingene vi utferer, ma derfor
alltid forstas i forhold til en bestemt historisk og kulturell kontekst. Siden jeg har
tilgang til andre verktey enn mine forfedre, kan jeg utfere andre handlinger og
mitt liv blir derfor annerledes enn deres. For eksempel har jeg i dag lett tilgang
til informasjon fra hele verden, mens mine besteforeldre brukte en dag pa &
komme seg fra fjellgirden i Dyrkorn til nzermeste by Alesund. Derfor er studier
av verktgy sentralt for & forstd hvordan en praksis fungerer. Verktoy alene er
imidlertid ikke nok for & utfere en aktivitet.

Ifalge Vygotsky (1986) utvikler man ferdigheter ved bruk av verktey 1 et so-
sialt fellesskap med andre. Dette gjelder bade for utvikling av praktiske ferdig-
heter og av hgyere mentale prosesser. Med hayere mentale prosesser menes tan-
kemessige redskaper, som blant annet evne til resonnement, hukommelse og re-
fleksjon (Wertsch & Stone 1985). Utviklingen av disse ferdighetene skjer pa to
niva. Sosiokulturell teori legger vekt pa at internalisering av ulike verdier, nor-
mer og ferdigheter dannes ved & delta i sosiale aktiviteter. Laring skjer i sam-
spillet mellom mennesker som deltar i en felles aktivitet, dette er det intermenta-
le nivaet. For eksempel vil en larling som deltar i en aktivitet sammen med and-
re deltakere som mestrer aktiviteten, bidra til at lerlingen fér del i tanker, me-
ninger, oppfatninger og ferdigheter som de andre deltakerne har. Deres idéer vil
han sé gjere til sine egne, og det utgjer deretter en del av de hayere mentale pro-
sesser han rar over. Det vil si at en utvikling har skjedd pé det intramentale niva-
et. Aktivitetene er ogsé tilknyttet ulike sosiale felt som har ulike former for akti-
viteter og redskaper.

Ulike institusjoner utvikler ulike former for sosial organisering. En skole har
for eksempel en annen organisering enn et sykehus. Det forer ogs til at ulike
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kontekster utvikler ulike sprék for & fortelle om aktiviteten de utferer (Gud-
mundsdottir 2001). Sprék er et viktig redskap, for det gir forestillinger om akti-
viteten deltakerne utferer. Dette kalles praksissprdk. Institusjonen har ogsd et
utbygd nettverk av ulike posisjoner og roller. Rollen man har, bestemmer hvil-
ken aktivitet man utforer og hvilket sprdk man bruker. Feltnotatene mine viser at
praksisspraket spiller en sentral rolle for aktiviteten i klasserommet.

Roller og praksissprak

Aktorer i en sosial institusjon tar pa seg ulike roller. En sosial rolle betegnes
som utavelse av de rettigheter og plikter som er knyttet til en bestemt status. Ut-
avelsen av denne rollen skjer overfor et publikum, og kan kalles en opptreden.
En opptreden kan defineres som den virksomhet en deltaker utferer ved en be-
stemt anledning, og som pé en eller annen mate virker inn pa de andre deltaker-
ne (Goffman 1971). Opptredenen skjer pé det som kalles en scene. Her skjer den
offentlige opptreden som publikum fér tilgang til. En del aktiviteter skjer utenfor
scenen i det som kalles bakrommet'®. Klasserommet vil for eksempel vare scene
for lererens og tolkenes opptreden fremfor studentene, mens bakrommet vil
vaere deres private kontor. I en bestemt setting kan opptredenen utegves flere
ganger overfor det samme publikum. I skolen spiller man for eksempel rollen
som lrer og elev gjennom flere ar. Gjennom tradisjoner knytter det seg for-
ventninger til utgvelsen av en bestemt rolle, og forventningene gir foringer for
hvordan man utever opptredenen. Man har for eksempel ulike forventninger til
hvordan en tolk, en student og en larer vil oppfore seg, noe som pavirker inter-
aksjonen mellom dem.

Virksomheten i en institusjon skjer ved at ulike deltakere blir tildelt eller er-
verver seg ulike roller. Rollene stér imidlertid i et gjensidig forhold til hverand-
re, og dette forholdet kalles en interaksjon. Nér to rolleutevere er i interaksjon
med hverandre, vil det vare viktig for samhandlingen at de avklarer forvent-
ningene til hverandre. Har man for eksempel rollen som l&rer, skaper det trygg-
het i settingen at det er han som planlegger, tar beslutninger og veileder studen-
tene gjennom timen. Overlater han dette ansvaret til vaskehjelpen, vil forvent-
ningene komme ut av balanse, og det kan fore til at han undergraver sin egen
posisjon. A ha klare forventninger til hva man kan gjere i en bestemt rolle, er
med pa & skape en sikker opptreden. Det ma blant annet vare samsvar mellom
det man sier og det man gjor. For & ha en trygg opptreden, mener Goffman
(1971) det er viktig at akteren opptrer slik at andre fér et gitt inntrykk av ham
selv. Det gjor det mulig & ha forventninger til hva den andre vil gjore og trygge
samspillet mellom dem.

Niér to eller flere personer med ulike roller gr sammen om en opptreden, sies
de & ”spille pa lag med hverandre” (Goffman 1971). A spille pa lag, forutsetter
at deltakerne har klare forventninger til rollen den andre har. Det vil skape en

16 »Bakrommet” - oversatt fra “backstage” (Goffman 1959).
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god interaksjon og en trygg opptreden ovenfor publikum. For eksempel vil sam-
spillet mellom tolken og lareren pavirke hvordan deve studenter opplever situa-
sjonen i klasserommet. Roller er imidlertid ikke statiske enheter og forventning-
ene til ulike roller i ulike historiske perioder, vil variere. For eksempel har tol-
kenes rolle endret seg fra & vare en hjelper til & vare en profesjonell utever
(Woll 1999). P4 denne méten kan man selv definere innholdet i sin egen rolle.
Noen roller har imidlertid sa sterke foringer at det er vanskelig & endre forvent-
ningene. For eksempel vil man alltid forvente at lareren skal undervise, men
hvordan han gjer det, kan variere etter kulturelle og historiske betingelser. For &
forsterke inntrykket man ensker & gi av sin egen rolle, kan man ta i bruk ulike
midler eller symboler. Et slikt symbol kan vere det spraket man bruker.

Praksis og sprak herer sammen. Enhver praksis utvikler et sprék deltakerne
bruker for & beskrive aktiviteten og forestillingene de har om praksisen. Taylor
(1985) sier det slik: ”Alle institusjoner og praksisfelt vi forholder oss til i det
daglige liv, har opprettet et sprak som er essensielt for det feltet” (s. 33). Dette
spréket kalles for praksisspraket (Gudmundsdottir 1998 og 2001). Ulike praksi-
ser danner ulike sprakformer og genre for hvordan deltakerne snakker sammen.
For eksempel vil en forsker bruke et sprék nar han deltar pd en konferanse, et
annet sprak nir han er sammen med kollegaer og et tredje sprék nar han er
sammen med familien. Praksisspriket er dermed relatert til bestemte sosiale
praksiser. Ulike sprak representerer ogsé ulike virkelighetsoppfatninger.

Spraket forteller noe om en gitt praksis, og for & beskrive en praksis vil det
derfor vaere mulig & ta utgangspunkt i det spraket deltakerne bruker, og gjennom
det fa vite hva som er karakteristisk for en handling. Skolens aktivitet er for ek-
sempel betinget av et sprék som beskriver de ulike aktiviteter og gjor det mulig
for deltakerne & diskutere praksisen. Man har for eksempel et sprak som beskri-
ver fagene matematikk, norsk, natur og milje, og i hvert fag bruker man ulike
begreper for 4 fortelle om vesentlige fenomener innenfor dette fagomrédet. Slik
er praksisspriket med pa & gjere det mulig & utfore undervisningen, skille faget
fra andre fag og finne en struktur som forteller noe om hva som blir vektlagt og
utelatt. P4 denne maten kan man ved hjelp av praksisspréket skille den aktuelle
handlingen fra aktiviteten og vise hvilke relasjoner den har til andre handlinger.
Dermed kan man beskrive strukturen i handlingen. Praksisspréket kan ogsé gi
innsyn i forestillinger som er knyttet til aktiviteten.

Spraket gir briller til & forstd den aktivitet man holder pa & utfore. Ved & lare
et praksissprék leerer man ogsé de forklaringer og verdier som ligger til grunn
for utforelsen av aktiviteten. Praksissprak er et sprak som tilherer flere deltake-
re. Felles forestillinger bygger opp et sprak som sier noe om gruppens meninger
og holdninger til en bestemt sak. Praksisspraket gjenspeiler dermed normgrunn-
laget innenfor en gruppe. Dette kan ogsé utnyttes forskningsmessig. En analyse
av praksisspréiket kan fortelle hva uteveren mener om den aktiviteter han utferer
(Taylor 1985 s. 33). Et godt utviklet praksissprék er ogsd viktig for utvikling av
profesjonenes praksis.
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A ha et godt utviklet praksissprak forer ogsa til at man lettere kan forsta sin
egen praksis og hvilke handlinger man selv utferer. Dette fordi at spréket konst-
ruerer forestillinger og setter rammer for hvilken forstdelse man har. Mangler
man begreper om aktiviteten, mangler man ogsd innsikt. Dermed er det viktig at
en faggruppe utvikler et praksissprék som beskriver aktiviteten de utfarer. Det
bidrar ogsa til at de kan delta i en samtale om praksisen. Nar utevere av en prak-
sis deltar i en samtale om et bestemt fag, er praksisspréket det viktigste redska-
pet de har:

Man kan si det slik at praksisspraket er det spraket som foretrekkes i en bestemt sosial
situasjon nar deltakerne har oppnadd en viss grad av intersubjektivitet. Det forer til at
de kan snakke i ufullstendige setninger og gi uttrykk for ufullstendige tanker, idet sam-
talepartene automatisk setter inn de riktige, manglende ordene med den riktige me-
ning, og fyller dem med dekkende, folelsesmessige uttrykk (Gudmundsdottir 1997a s.
154).

Deltakernes praksissprak er forankret i en felles genre, og de forstar hverandre
ut fra en felles definisjon av konteksten (Bakhtin 1986). Nar utgvere har et felles
praksissprak, trenger de ikke sd mange ord for & forklare hva de tenker pa, for de
har en felles forstaelse gjennom felles erfaringer og referanserammer. I motset-
ning vil utevere med forskjellige praksissprék, for eksempel tolker og lerere,
mangle disse grunnleggende tolkningsrammene. Det forer til at de ma uttrykke
seg pa en annen mate. De ma definere egne begreper slik at de gir den andre mu-
lighet til & forstd hva de mener nar de bruker ulike faguttrykk. Samarbeid pa
tvers av profesjoner forutsetter dermed et godt utformet praksissprak. Imidlertid
kan det oppleves som vanskelig & sette ord pa egen praksis.

Over tid blir noen handlinger s& selvfolgelige at man ikke reflekterer over
dem. Disse handlingene skjer pd grunnlag av det som kalles erfaringskunnskap.
Det forer til at det blir vanskelig & vare bevisst egen kunnskap. Nér kunnskapen
ligger taus, mangler man begreper for & beskrive aktiviteten. Det kan vanske-
liggjore uteverens mulighet for samarbeid med andre profesjoner, for den andre
far ikke noen klar forestilling av det uteveren prover & formidle. Et arbeid som
tar sikte pa & avklare praksisspraket kan dermed vare med pé & styrke interak-
sjonen mellom ulike profesjoner. Det kan ogsa bidra til at man far en klarere
”stemme” i samarbeid med andre profesjoner.

I min avhandling er det to profesjoner som metes: tolkene og lereren. De har
hver sitt stasted i klasserommet med ulike roller, praksisspréak og symboler. Lee-
rere tilhorer et yrke med lange tradisjoner, og de har utviklet ulike midler for &
beskrive sitt arbeid i skolen. De har for eksempel et stort teoretisk materiale som
understeotter deres arbeid og posisjon. Tolkene er imidlertid en ny yrkesgruppe,
og de mangler i stor grad et teoretisk materiale som forklarer deres handlinger.
Det kan fore til en svakere posisjon sammenlignet med lererne. Imidlertid kan
dette veere en situasjon som holder pa & endre seg.
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I dag finnes det en formell tolkeutdanning som gir en offentlig autorisasjon
som tolk. Profesjonaliseringen av yrket har ogsa fert til utarbeidelsen av etiske
retningslinjer (vedlegg 3). Man ser ogsé at forstaelsen av hva det vil si & vare en
“profesjonell” tolk har endret seg (Wadensjo 1998, Woll 1999). Termene har
skiftet mellom “hjelper”, “teknisk hjelpemiddel”, “tokulturell mediator”, eller
som en “medkollega” (se kapittel 2). Disse benevnelsene er viktige begreper i
tolkenes praksissprak, og de gir ulike forestillinger for tolkens handlinger. Jeg
vil nd presentere noen illustrasjoner som beskriver tolkenes forstielse av egen
rolle og opplevelse av eget praksissprék.

lllustrasjoner

I de siste arene har det skjedd store endringer i skolen, blant annet har den har
apnet derene for nye grupper av elever og yrkesprofesjoner. Dgves muligheter
til opplaering er lovfestet og flere deve tar nd heyere utdanning. Dette har fort
tolkene inn i skoleverket. Det kan vare en utfordring for skolen & ta imot en ny
yrkesgruppe. Jeg spurte informantene hvordan de opplevde situasjonen pé deres
skole. Jeg vil imidlertid presisere at spersmalet er rettet mot situasjonen i hele
skolen, og ikke bare for det ene klasserommet. Med tanke pd at fortolkende me-
tode onsker & se fenomenet i forhold til den evrige konteksten, syntes jeg at sva-
ret har relevans for aktiviteten i mitt utvalgte klasserom. Det var ogsé et spen-
nende svar jeg fikk:

Ilustrasjon 16: Ulik forstaelse av aktiviteten

Sigrid: Feler dere tolker at leerere forstar hva dere gjor i tolkeprosessen?

Lise: Nei.

Anne: Nei... Jeg tror egentlig det mangler... det mangler litt bevisstgjering her pa
heyskolen hos dem som er tolkebrukere om hva som skjer i lopet av en tolke-
prosess.

Lise: Hvordan jobber vi? Hva er viktig for oss for & gjere en god jobb? Ndr gjer vi
en god jobb?

Anne: Og i forhold til forberedelse, som vi kanskje har jobbet mest med, sa far vi jo
fortsatt ikke nok forberedelse..

Marit: Men dere har rom for det na?

Anne: Ja, det har vi..

Marit: S& det er ikke det det skorter p&, men det skorter pd samarbeidet?

Anne: Ja

Marit: Mm..

Lise: Ogsé... jeg foler litt... vi far ikke forstdelse for den jobben vi gjer..

Marit: Respekt kanskje?

Lise: Ja!... faktisk s& er vi en veldig viktig brikke i det som foregar her, men det er
likevel ikke s& mange som forstdr hva vi egentlig gjor! Og... og det er litt
frustrerende..

Anne: Men sant, jeg tror egentlig det trengs at de leerere som skal bruke tolk at de far
sette seg inn i hvordan situasjonen er, og kanskje bli litt mer bevisst rundt det &
bruke tolk

Marit: Men jeg tror at i den tolkesituasjonen... jeg tror jeg har det ganske bra inne i
hodet mitt, men jeg gjor likevel ikke de riktige tingene fordi den “ikke idelle
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arbeidssituasjonen” gjor at jeg hele tiden er pa sann “hurten og snurten”, s& det
forer til at jeg har darlig samvittighet, men at jeg ikke gjor det som var gnske-
lig...

Sigrid: Er det noe mer den administrative siden kunne gjort?

Marit: Ja, jeg tror nok det... nér vi begynte med undervisning i pedagogikk, sant, s&
hadde vi ingen, ingen tilrettelegging!... S hver gang vi har fatt en ny erkjen-
nelse, s& har vi holdt pa og mase med administrasjonen og etter seks ar s& har
vi fétt en plan for at vi skal ha s& mye ressurser for det og s& mye ressurser for
det... men det er jo bare en brokdel av det vi eventuelt matte ha for & gjore job-
ben ordentlig... Altsd; det & samarbeide med folk nar man ikke er vant til &
samarbeide med en annen yrkesgruppe, det er en veldig tung ting som en mé
ha rom for & gjere.. (samtale 06.04.01).

Det er ikke problemfritt nér to profesjoner skal utfere en felles opptreden i
klasserommet. Det har ogsa vert enkelte spenninger mellom de to yrkesgruppe-
ne. Tolkene foler seg ikke seg som en integrert del av den daglige virksomheten
pa skolen, og Lise foler at hun ikke far respekt for jobben hun gjer. Blant annet
har gnsket om forberedelse vert vanskelig & fa satt i system. Det er heller ikke
alle leerere som forstar hva som skjer i samtalen nar den skal formidles via en
tolk. Kommunikasjonen ofte gar pa de herendes premisser, og lererne overser at
det er deve studenter og tolker til stede. Tolkene tror at mange larere ser pa de
dove studentene som “deres”, slik at de ikke tar det pedagogiske ansvaret for
dem (samtale 06.04.01). Imidlertid har forholdene blitt bedre de siste arene, og
de begynner nd & fole seg mer akseptert pd skolen. Illustrasjonen belyser det
ogsa fra lererens stisted.

Marit sier at det ikke er det samme & undervise deve og bruke tolk som det er
4 undervise i en hgrende klasse. Undervisning av deve har blitt noe ekstra”,
som til tider kan vere slitsomt. Marit kaller dette for den “ideelle” og “uideelle”
arbeidssituasjonen. Hun vet hva som skal til for & legge til rette for en god tolke-
situasjon, men hun har for darlig tid til & gjennomfere det i praksis. Samarbeidet
med administrasjonen har Marit til tider opplevd som tungt. Marit sier at under-
visning og oppfelging av deve studenter har vart den enkelte l@rers ansvar, og
ikke en oppgave som skolen har lgst som en samlet institusjon. Hun synes hun
har mett liten forstéelse fra administrasjonen for det merarbeidet hun har med &
undervise dove studenter. Hun ensker ogsd & kunne avsette mer tid til tolkene.
Hun forstéar tolkene og deres behov for et tettere samarbeid, men hun mangler
resurser til & folge det opp i praksis, og hun sitter igjen med dérlig samvittighet.
Dette er forhold som skolens ledelse ber gripe tak 1.

Situasjonen beskrevet ovenfor, er et uheldig utgangspunkt for & skape en god
interaksjon mellom tolker og larere. Skal skolen ta imot en ny yrkesgruppe,
kreves det derfor en endring pa flere plan. Bade ytre rammer og indre strukturer
i klasserommet ber tilpasses ut fra det faktum at undervisningen skal medieres
via tolker. Nar skolen tar imot deve studenter, ber det vere et ansvar for admi-
nistrasjonen, slik at det ikke blir enkelt personene som sitter igjen med ansvaret.
Skal skolen ta imot tolker og ivareta dem pé en hensiktsmessig méte, er det vik-
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tig at ledelsen og larerne ivaretar deres selvfolelse. Som yrkesutever ensker
man & gjere en god jobb og bli respektert som en del av den totale virksomheten.
Hvis ikke, kan det oppleves sart. Dette spesielt med tanke pé at det & endre etab-
lerte rutiner er en mgysommelig prosess.

A samarbeide kan oppleves som en utfordring, og da spesielt med tanke pa at
profesjonenes stasted kan variere. Som profesjonsutevere er lererne og tolkene
ulike. De har forskjellig utdanning og bruker ulike praksissprék for & beskrive
aktiviteten i klasserommet. Det er heller ikke sikkert at de har kjennskap til
hverandre fra tidligere. Tolkeyrket er en ung profesjon, og alle lerere kjenner til
hva en tolk er og hva han gjor. Det blir derfor viktig at tolkene informerer lare-
ren. Imidlertid kan tolkene oppleve det som vanskelig & presentere sin egen
virksombhet:

Illustrasjon 17: Konsekvenser av manglende praksissprak

Anne: Jeg har opplevd i mange situasjoner at nar det er pause og vi er pa vei ut, s
kommer leereren og sper: Gikk det greit?” og vi svarer: ”Jada, gikk sa greit
sé!”, og si gar vi og tar oss en pause og slapper av, men egentlig s& hadde det
ikke gatt sa veldig bral..

Louise: Jeg tenker med gru pi... Jeg har jobbet nd i seks ar som skoletolk, og i de
fire arene jeg var pi sosialhgyskolen, s var det fo ganger jeg gikk tilbake til
leereren og sa: “Det her gér ikke, det her er for vanskelig”, og det var i de fa-
gene der jeg forventet at jeg ikke skulle fa det til, for eksempel nér jeg skulle
tolke medisinske faguttrykk og sann... men i psykologi, pedagogikk, i alt det
her som pa en méte gér i sin jamne dur, sa: "Hvordan gér det?”” — “Nei, det
gér nd greit, jeg henger nd med..” Men, hvor greit gar det egentlig? Men jeg
vet at jeg skal tolke fem timer til den dagen og jeg vil ha pausen min, og jeg
orker ikke 4 si at det ikke géar, for hvis jeg sier at det ikke gar, da mad jeg ogsd
si hva som ikke gdr, og det er sd vanskelig a si for jeg vet egentlig ikke hva
som ikke gar! Det er ofte jeg ikke vet det, for det er bare vanskelig, sant...

Sigrid: Jeg har et lite spersmal: Hvorfor var det vanskelig & si at de “lette” fagene
var vanskelig?

Louise: Jeg vet ikke... Feighet sikkert, lettvinthet... altsd: “Det gar jo!”. Jeg dulter
rundt, og det er sénn jeg stir og gjor hele tiden, men hvis jeg virkelig hadde
fatt spersmal om hvordan det virkelig hadde gétt og: “Hvordan oversatte du
det?”, s tror jeg at jeg hadde statt fast ganske mange ganger... og si egen
inkompetanse pa mitt eget fag: Hva er problemet? Hvor sviktet det? Hva ma
jeg ha for & gjere det bedre?

Siri: Ja...

Louise: Og sé varierer det jo fra foredragsholder til foredragsholder. En dag kan det
veare veldig greit 4 tolke pedagogikk, og neste dag sé sier de nesten det sam-
me, men fordi det er to vidt forskjellige forelesere s ble det umulig & tolke,
og det pavirker min jobbsituasjon. og det er en viktig del av tolkefaget:
”Hvordan legge frem et stoff?”, og da ma jeg kunne si: ”Det er du som er sa
innmari vanskelig i dag, for i gar sa gikk det greit, men i dag s& gér det sa dar-
lig, sa det er din méte som er dérlig!”, men det kan man jo ikke si! du kan
ikke gé til en professor & si at: ”Din méte & snakke pa passer ikke til meg!”,
man er redd for 4 si det..
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Siri: A si: ”Du ma4 ha kortere setninger med punktum, og gi oss en liten pause slik
at vi far setningsmarkerer!” (latter fra alle tolkene)

Louise: Ja, det er kanskje der det ligger, man lar det heller vare, for man er redd for &
sére folk faktisk..

Siri:  Hvordan kan man si det pa en slik méte at: Hva skal man si til en ny tolke-
bruker uten at man trékker han pé terne?

Louise: Det 4 si det pa en slik méte at ting blir selvfolgelig: “Selvfolgelig skal jeg
det”... hvordan far man til det da istedenfor at det blir sa spesielt og s&rt? Det
er kjempevanskelig det.. (samtale med kollegiet 20.09.01).

Illustrasjonen viser at tolkene synes det er vanskelig 4 fortelle om egne hand-
linger og hvordan kommunikasjonen fungerer i klasserommet. Handlingen utle-
ser en folelse, men det er vanskelig 4 beskrive den med ord. Arsaken til dette, er
blant annet at de mangler innsikt i sitt eget fag. Imidlertid har tolkene en praksis
som fungerer selv om de mangler begreper for det de gjor. Samtalen innen kol-
legiet viser ogsa at samtalen gér lett nar flere tolker er til stede. Tolkene deler en
felles situasjonsdefinisjon basert pé liknende erfaringer, og de kan dele hverand-
res tanker uten & bruke mange ord. Problemene kommer nar de skal beskrive
egen praksis for andre som ikke har del i den samme situasjonsdefinisjonen. Det
tyder pa at de har stor grad av erfaringskunnskap som sier dem hvordan det skal
vere i praksis, men mangler et fagsprak som gjer at de kan formidle kunnskapen
til andre. Dette kan skape uttrygghet i relasjonene til andre yrkesutevere. A om-
forme kunnskapen til en aktiv, &pen kunnskap ser jeg som en viktig oppgave for
tolkene i fremtiden. Det vil ogsé kunne bidra til at andre fér sterre innsikt i ar-
beidet deres.

Manglende praksissprak gjor det vanskelig for tolkene & hevde sin egen
”stemme” i samarbeid med andre profesjoner. Tolkene sier ogsa at de synes det
er vanskelig 4 fortelle om faget sitt uten at det fremstér som sert eller spesielt.
Det kan i enkelte tilfelle fore til at de lar veare & si noe til lereren. Samtidig ser
det ut som samarbeidet blir vanskelig fordi tolkene ikke ensker & gi kritisk tilba-
kemelding til leereren fordi de er redde for & sdre vedkommende. Det forer til at
de sier at det fungerer, selv om samtalen oppleves som vanskelig. Dette er med &
undergrave tolkenes mulighet for forstaelse fra lareren. En forutsetning for at
ulike personer kan utvikle intersubjektivitet, er at de har en underliggende tillit
til at den andre snakker sant (Rommetveit 1985, 2000). Sier tolken at samtalen
fungerer nar den egentlig ikke gjor det, hindrer de lreren i 4 fi innsikt i hvor-
dan dialogen fortoner seg i klasserommet. P4 denne méten kan man si at for stor
grad av praksissprak skaper avstand til andre profesjoner. Tolkene ber derfor
tilegne seg en storre fagterminologi som gjer dem i stand til & gjere rede for
egne handlinger.

Praksisspraket er med pa & gi uteveren en forestilling om hva som skjer i akti-
viteten og hvordan handlingene hans fungerer. Tidligere illustrasjoner gir ek-
sempler pa hvordan tolkene forteller om egne handlinger, de sier for eksempel:
Vi er tekniske hjelpemiddel”, ”Tolkingen skal vare ekvivalent”, eller ”Jeg har
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ikke noe med dialogen & gjore”. Disse utsagnene herer sammen med en overfo-
ringsmodell der tolken betraktes som en kanal for & overfore et rent budskap.
Imidlertid viser tekstanalysen i kapitel 6, og den dialogiske teorien i kapittel 5,
at disse uttrykkene ikke gir en dekkende forklaring pa tolkenes handlinger. Det
er derfor pa tide at tolkene konstruerer et nytt praksissprak som kan gi en bedre
beskrivelse av deres egen praksis. Det vil ogsé bidra til at tolkene kan definere
en hensiktsmessig rolle.

For at lzreren og tolkene skal etablere et felles handlingsmenster, er det vik-
tig at de utveksler oppfatninger om hverandres rolle. Praksisspraket er av avgjo-
rende betydning ved utformingen av tolkenes rolleforstaelse og av det de etiske
retningslinjene. Retningslinjene gir uttrykk for hva tolkene kan og ikke kan gjo-
re i klasserommet, og legger faringer for deres oppfatning av egen rolle. Dette
pavirker interaksjonen mellom dem og de andre deltakerne. For & illustrere tol-
kenes og lererens opptreden, vil jeg presentere et eksempel fra observasjonsno-
tatene:

Illustrasjon 18: Arbeidsfordeling mellom tolken og leereren
Studentene har fétt en oppgave de skal lgse. Det er et ord i teksten en av studentene
ikke forstar, og hun rekker opp hénden for & fa hjelp. Anne ser dette, men blir sittende
rolig og vente til Marit gar bort til studenten. Da kommer Anne bort for & tolke studen-
ten sitt spersmal til leereren. Leereren og studenten er i dialog med hverandre og stu-
denten far et svar fra leereren. Nar samtalen er ferdig, gar tolken og lereren og setter
seg igjen (observasjon i klasserommet 05.03.01).

I denne enkle hendelsen viser tolkens handlinger at det er lereren som skal ha
det pedagogiske ansvaret overfor studentene, blant annet det & forklare ulike be-
greper. P4 denne méten folger hun de etiske retningslinjer ved ikke & delta som
en aktiv part i situasjonen. Denne opptredenen er betinget den historiske tid som
tolken er en del av. Hadde en lignende episode skjedd for tyve &r siden, hadde
kanskje tolken selv gatt bort til studenten og forklart begrepet. Det kunne fort til
at leereren hadde mistet sin posisjon overfor studenten, og tolken hadde dannet
en barriere i det pedagogiske arbeidet. Dette er et eksempel som viser nar inter-
aksjonen og de ulike rollene er avklart. Det forer til at de vet hva de kan forvente
seg av den andre. Uten dette, kan det lett oppstd en ubalanse i interaksjonen. I
materialet finnes det ogsa en illustrasjon pé dette:

Illustrasjon 19: Tolkens markering av egen rolle

Senere i timen hadde Marit veiledning med en av studentene. Studenten skulle skrive
en oppgave om tegnsprakets stilling i deveskolene, og det ble snakket om at i dag har
foreldre til deve barn rett til opplering pa tegnsprak ved de ulike kompetansesentrene
for herselshemmede. Ett av disse sentrene er Annes tidligere arbeidsplass. Marit og
studenten spurte da Anne om hun kunne fortelle noe om hvordan denne oppleringen
fungerte. Da sa Anne at siden hun var til stede som tolk, ville hun ikke uttale seg om
dette ettersom hun ikke ville ta del i samtalen som en aktiv part (observasjon i klasse-
rommet 05.03.01).
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Illustrasjonen viser at lereren ensker at Anne skal delta i samtalen ved & for-
telle om sine egne erfaringer, og dermed gé utenfor det som vanligvis betraktes
som tolkens oppgave i klasserommet. Anne vil imidlertid ikke dette. Hun mar-
kerer sin rolle som tolk ved at hun ikke ensker & uttrykke sine egne meninger og
tanker. Hensikten med denne handlingen er at det skal vere studentene og lere-
ren som er de aktive deltakerne i dialogen. Dette illustrerer at uklare forvent-
ninger til tolkens rolle kan fore til at dialogen stopper opp. Da jeg spurte infor-
mantene om hvordan de opplevde disse to hendelsene, sa de dette:

Illustrasjon 20: Refleksjon over interaksjonen mellom tolkene og lereren

Sigrid: Er dette et eksempel pa rollefordelingen, at det er lereren som skal forklare
begrepene og at tolken bare skal oversette? Har dere noen tanker rundt det?

Lise:  Det synes jeg er en selvfolge at leerere gjor.. altsd. Jeg forklarer aldri be-
grep...

Sigrid: Du ensker at leereren skal gjore det?

Lise: Ja, jeg synes ikke det er min jobb.. Hvis det er noen som kommer og sper
meg i et friminutt, s vil jeg kanskje si det, men ikke hvis jeg er usikker...

Sigrid: Feler du, Marit, at det er naturlig at det er du som har oppgaven med & forkla-
re begrep, eller faler du av og til at tolken kunnet ha forklart ord og s&nn?

Marit: Jeg tror nok at jeg har blitt mye flinkere til & forstd at tolken er tolk, sann at
jeg foler at det er mitt ansvar 4 svare pa det spersmélet..

Sigrid: Den rollefordelingen dere har i klasserommet, faler dere at den er avklart?

Lise:  Ja, jeg synes den er grei..

Marit: Arbeidsfordelingen i undervisningssituasjonen er helt uproblematisk... Akku-
rat i den situasjonen s& begynte jo jeg ogsé & dra inn Anne og sa til studenten
at: “Etterpa kan du kanskje intervjue noen, kanskje Anne eller?”, og da tenkte
jeg etterpa: “A ja, det var feil, for Anne ville kanskje ikke bli intervjuet”...
men det var noe spontant som jeg tok der og da, for da ble du lereren fra et
kompetansesenter..

Anne: Men nér jeg er inne i et klasserom som tolk, si er jeg der bare som tolk. Jeg
kan ikke begynne & vere alt mulig, for da blir alt bare kaos og rot... plutselig
skal du vare larer og plutselig skal jeg vare tolk og hvem skal tolke det som
blir sagt da? S& det gar ikke an & vare begge deler. Hvis man skal vare en
god tolk, s& ber man folge med i alt som blir sagt, og da har man nok 4 kon-
sentrere seg om..

Lise:  Det er viktig 4 folge tolkene sine retningslinjer. Tolken sin rolle er klar: Man
skal ikke gjore annet enn & veere et kommunikasjonsbindeledd i tolkesituasjo-
nen... og det er viktig overfor brukerne ogsé, for vi har ikke noe med hva de
gjor, hva de sier, hvem de snakker med eller noen ting.. .vi er der bare for
kommunikasjonen, et hjelpemiddel da.

Anne: Og vi skal fremme kommunikasjonen mellom deltakerne... vi skal ikke frem-
heve oss selv med vare egne meninger og vares egne holdninger... Veldig
viktig, tror jeg, at vi har de etiske retningslinjene & forholde oss til.. (samtale
05.03.01).

Tolkene synes det er viktig at det er et skille mellom deres og lererens rolle.
Bade Anne og Lise sier at det er sveert viktig at tolkene folger de etiske retnings-
linjene. Tolken er “bare tolk”, og skal ikke ha andre roller eller oppgaver. De
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foler at hvis de skal gjore andre oppgaver, som & forklare begreper eller forhold
de kjenner til, blir det vanskelig & fungere som en god tolk. De skal ikke fremme
sine egne meninger, men vare et redskap for & fremme diskusjonen mellom del-
takerne. Det er studentene og lareren som skal styre situasjonen og ta bestem-
melser basert pd egen vurdering. Lise synes ogsé det er viktig & bevare tillit
overfor studentene slik at hun ikke oppleves som en barri¢re som hindrer dem i &
si det de gnsker. Skal studentene har tillit til tolken, tror hun det er viktig at tol-
kene ikke blander seg inn i samtalen. Begrunnelsen for disse argumentene har
sammenheng med tolkenes forestilling om det & vare en profesjonell tolk. Et av
de viktigste argumentene for & opprette en utdannelse av profesjonelle tolker var
at deve skulle f& anledning til & opptre som selvstendige akterer i samfunnet (se
kapittel 2). Tolken skulle bidra til at deve fikk heve sin egen stemme uten & bli
fortrengt av ulike typer hjelpere. Tolkene skal derfor vaere “usynlige” i den fors-
tand at de ikke deltar i samtalen. Pendelen for hva som har vert definert som
”usynlig” har imidlertid variert de siste tidrene.

For et tidr siden beskrev man at tolkene hadde en firkantet” rolle. I denne fa-
sen ville tolken vare neytral, og vere en “ikke-person” i settingen. Enkelte tol-
ker ville blant ikke at deltakerne skulle hilse pa dem eller at de skulle presentere
seg selv med sitt eget navn. Man skulle late som at tolken ikke var tilstede ver-
ken i person eller vesen. Denne oppfatningen har sammenheng med kanalmeta-
foren der tolken skulle vare et ngytralt bindeledd (Wadensg 1998a), og ma sees
i forhold til den kamptid der deve kjempet for sine rettigheter for & bli hert som
selvstendige akterer. Fremdeles stdr denne oppfatningen sterkt, og ogsa i data-
materialet ser vi uttalelser som er i samsvar med dette synet. Imidlertid ser vi at
nye tanker holder pd & komme inn i tolkenes forstéelse.

I dag bruker tolkene begrepet “upartisk” rolle. Fortsatt ensker tolkene & holde
seg 1 bakgrunnen og la deltakerne styre situasjonen. Dette ser man i de etiske
retningslinjene der det henvises til at tolkene ikke skal svare pd spersméil som
gjelder den andres sak (etisk retningslinje nr. 3). Det forer til at tolkene ikke
onsker a svare pa sporsmal fra leereren som gjelder studentene eller leeringspro-
sessene. Tolkene ensker imidlertid et samarbeid med l&reren, men ogsa her pas-
ser de pa & overholde de etiske retningslinjene. Det er en del ting tolkene foler at
de ikke har noe med & blande seg inn i. Blant annet er det pedagogiske opplegget
leererens ansvar, og de mener ogsa at det er lereren som har ansvar for & regule-
re turtaking og styre hvilke studenter som far ordet (illustrasjon 1). Hvor mye de
kan fortelle til lereren, og hvor sterkt de kan komme med forslag til endringer,
oppleves som et dilemma.

Hvilken forstaelse tolkene har av sin egen rolle, er med pa & pévirke samar-
beidet med lereren. Spersmalet blir hvordan tolkene og lereren kan samarbeide
pa tvers av ulike roller, etiske retningslinjer og ulike praksissprék. En illustra-
sjon viser hvordan tolkene betrakter sitt ansvarsomréade i, og hvordan det pavir-
ker samarbeidet med l&reren:
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Illustrasjon 21: Tolkenes opplevelse av eget handlingsrom

Anne:

Lise:

Lise:

Sigrid:

Sigrid:
Lise:
Sigrid:
Anne:

Lise:

I studentgruppa i dag s& jeg at det var to av studentene som var veldig aktive i
diskusjonen, mens den tredje som har Usher, ikke var aktiv i samtalen og jeg
tror det har noe med at hun klarer ikke & fokusere synet sitt fordi ord-
vekslingen gér si fort... men si er det noe med at som folk i den situasjonen sé
har ikke jeg noe med & g8 inn og forklare sdnne ting som jeg har kunnskaper
om, og det er litt synd, for det er veldig vondt & se at her kunne de ha fétt en
mye bedre kommunikasjon hvis leereren hadde veart ordstyrer slik at studenten
fikk tid til & snu seg mot eleven som snakket..

Ja, som du sier, som tolk s synes jeg det er vanskelig & gé inn og ta ansvar for
det i situasjonen, og lereren er klar over det fra for, men jeg kjenner at det
stresser meg litt.. jeg tenker liksom p& hvordan det skal ga til eksamen..

: Ja... jeg tror kanskje jeg har litt lyst til & diskutere det faglig med lereren...Jeg

synes vi kan gjere det utenfor tolkesituasjonen: 4 ta opp ting som vi observerer
i klasserommet og som vi har kunnskaper om..

Ja, for det handler om: Jeg foler at vi har et ansvar for kommunikasjonen og
her foler jeg at kommunikasjonen ikke fungerer sa veldig bra...

Da foler jeg faktisk at dere har reflektert dere frem til en god lesning pa et
problem..

: Ja, men vi vet ikke om vi har funnet lgsningen egentlig... Vi er der som tolker

og jeg foler at dette egentlig er et pedagogisk ansvar som ligger hos lereren,
det med & legge til rette for kommunikasjonen i en klasse, uansett om det er
dave eller horende studenter. ..

I de etiske retningslinjene sa stér det at tolken kan g& inn med informasjon.
Hvordan ser dere pé det i denne sammenhengen?

Jeg synes det er greit & gd inn med informasjon, men vi kan ikke gjore noe mer
enn det, det ma bli opp til leereren om hun tar informasjonen til seg og eventu-
elt tilrettelegger...

Foler dere ofte at det er ting som dere vet om, men som dere ikke kan fortelle
pé grunn av rollen som tolk?

Ja, av og til feler man det...Folk har for lite kunnskap om det & bruke tolk og
om det & veere dov...

Jeg opplever det ofte midt i situasjonen, men da synes jeg det er vanskelig &
bryte av, for da kommer det her med tolken sin rolle inn: at jeg skal vere ngyt-
ral og jeg skal pd en méte ikke blande meg inn i hva som skjer... (samtale
26.03.01).

Illustrasjonen viser at tolkene balanserer mellom & ha en neytral opptreden,
samtidig som de skal vare en selvstendig fagperson i klasserommet. Tolkene
sier at de skal vaere “ngytrale” og ikke blande seg inn i det som skjer. Samtidig
sier de at de har kunnskaper som gjor dem i stand til & se ting som lereren kan
ha bruk for i undervisningen. Anne og Lise ser for eksempel at den ene studen-
ten faller ut av kommunikasjonen, mens Marit ikke legger merke til dette.
Spersmélet blir om tolkene har anledning til & komme med slike innspill. Lise
sier at hun foler at dette kan veere vanskelig fordi det gir pa tvers av hennes syn
om at tolken ikke skal blande seg inn i lererens arbeid. De ensker ikke & uttale
seg om hvilken metode leereren bruker eller det pedagogiske arbeidet. Imidlertid
sier tolkene at de kan informere om forhold som angar kommunikasjonen i klas-
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serommet. De vektlegger imidlertid at de ikke vil ta beslutninger for & endre
prosessene. Slik kan vi se at tolkene balanserer mellom & delta i samarbeid og gi
informasjon, samtidig som de har en rolle der de ikke vil blande seg inn i hva
som skjer. Dette gir noen premisser for hvordan de kan samarbeide med lereren.

At tolkene definerer sin posisjon i klasserommet p& denne maten, har en uhel-
dig side. Tolkene er forsiktige med & kommentere aktiviteten i klasserommet pa
grunn av at de ensker 4 bevare tilliten til brukerne, da ment de deve studentene.
Tolkene ma imidlertid ogsa bevare tilliten til leereren. Tolkene legger for eksem-
pel merke til forhold som Marit ikke er klar over, men synes det er vanskelig &
fortelle henne dette p& grunn av at de ikke ensker & blande seg inn i det pedago-
giske arbeidet. Et tidligere eksempel viser ogsa at pa grunn av manglende prak-
sissprak s sier tolkene at kommunikasjonen fungerer, selv om den egentlig ikke
gjor det (illustrasjon 17). Tilbakeholder tolkene denne type informasjon, kan le-
reren fa svekket tillit til tolken som en samarbeidspartner. Man kan ogsa sperre
om de etiske retningslinjene gjor det vanskelig for tolkene & vere en samar-
beidspartner til lereren. Det finnes imidlertid alternative betegnelser som kan gi
tolkene en ny forstdelse pa egen rolle.

Skal man konstruere nye retningslinjer for tolkenes opptreden i klasserommet,
er det viktig at bade tolker, l@rere og studenter konstruerer en felles oppfatning
av hva de synes er hensiktsmessig. Studentene mé fortelle hva slags tolk de ens-
ker og trenger. Dovemiljoet er i stadig endring, og det kan vare at deve har and-
re forventninger til ”den profesjonelle tolken” i dag enn hva de hadde tidligere.
Samarbeid forutsetter ogsa en dpenhet fra laererne. Det ser ut som tolkenes kom-
petanse ikke verdsettes av det pedagogiske personalet, blant annet settes det av
lite resurser til samarbeid med tolkene. Tolkenes uttalelser tyder ogsé pa at de
ikke meater respektert fra alle laererne (illustrasjon 16). Tolkene har ogsé et an-
svar i dette arbeidet, og de mé vurdere egne oppfatninger og om de er hensikts-
messig for dagens praksis. Blant annet ber de vurdere balansegangen i det at de
ikke vil kommentere spersmal om studenten fra lareren, samtidig som de sier at
de ber informere og vere en samarbeidspartner. Et samarbeid krever et gi og ta
forhold, og et n®rliggende spersmél er hva som tjener deve studenter og deres
leeringsprosess i skolen.

Man kan ogsa diskutere om det er hensiktsmessig at tolken har etiske ret-
ningslinjer som gjelder i alle typer kontekster. Det kan vare at pedagogiske
virksomheter krever en annen utforming av tolkens rolle enn hva som er negd-
vendig i andre sammenhenger. Dette synet kan forankres i en sosiokulturell til-
narming, som sier at enhver handling ma forstaes ut fra den bestemte konteks-
ten og dens rammebetingelser. Det betyr at tolkens handlinger er annerledes i et
klasserom enn hva de vil vare i en annen kontekst (se vedlegg 1). Av dette er
det vanskelig & konstruere etiske retningslinjer som er gjeldende for alle typer
kontekster. Det &pner opp muligheter for at deve studenter, l&rere og tolker kan
inngé en felles avtale, og bli enige om at tolken stér friere til 4 uttale seg om uli-
ke prosesser han ser i klasserommet enn hva tolkene kan gjore i dag. Slike pro-
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sjekter kan veere spennende tema for videre praksisutvikling. Et annet prosjekt
kan vare 4 bruke andre betegnelser enn upartisk” og “teknisk hjelpemiddel” i
forhold til tolkens rolle.

Jeg har tidligere referert til ulike betegnelser om tolkenes rolleoppfatning (ka-
pittel 2). Den tanke at tolken skal vare en “medkollega” (Ekeland 2002), inne-
berer et nytt syn pa tolkens posisjon i klasserommet. A vere en kollega vil si at
lzereren og tolken i sterre grad kan utveksle informasjon enn hva tolkene kan i
dag. Innfering av et slikt begrep, krever imidlertid en gjennomgang av den teo-
retiske forankringen som tolkene bruker som grunnlag for & beskrive egne hand-
linger. Som det ser ut i dag, er tolkenes forestillinger i stor grad forankret i en
monologisk overferingsmodell. Samtidig ser det ut som det er stor variasjon i
hva enkelte tolker mener de kan og ikke kan gjere. Det kan faktisk vere at tol-
kenes praksis allerede gér i retning av & vare en kollega til lereren, uten at de
selv er klar over det.

Et viktig arbeid i tiden som kommer, vil derfor bestd i & utforske andre teorier
som kan gi en mer dekkende forklaring pa tolkenes praksis, og som igjen gir et
tydeligere praksissprak som gjor det lettere 4 beskrive deres handlinger. I for-
lengelse av dette kan man foreta en avklaring av hva som er en hensiktsmessig
rolle for tolken i klasserommet. Personlig vil jeg anbefale sosiokulturell teori,
der den dialogiske forstéelsen pa sprék og kommunikasjon er et sentralt element.

Drofting

Innad i tolkemiljget har man i mange &r diskutert hvordan man skulle definere
tolkens etiske rolle (Raanes 1999, Wadensj6 1998). De etiske retningslinjene ble
etablert i en tid da deve sto pa barriérene og kjempet for sine rettigheter, og de
har en viktig funksjon idet det gir deve anledning til ta egne beslutninger. Ret-
ningslinjene ber imidlertid ikke vere til hinder for samarbeid mellom tolkene,
lzereren og studentene. Tvertimot vektlegger retningslinjene at tolken skal “ta
ansvar for egen arbeidssituasjon og vere bevisst sin egen fagkompetanse i tverr-
faglig samarbeid overfor andre profesjoner”. Det kan komme i konflikt med en
senere setning som sier at “tolken skal vere upartiske og ikke tale den enes eller
andres sak” (etisk retningslinje nr 5). Disse ytringene er sentrale deler av tolke-
nes praksissprak og legger foringer for deres handlinger i klasserommet. Det er
dermed viktig & f& avklart betydningen av dette slik at tolkene fr et mer avklart
forhold til sin egen rolle.

Tolkene mener at de har et begrenset spillerom for hvilken informasjon de
kan bringe videre til lereren. Tolkene ber finne en balanse mellom kravet om
samarbeid med ulike parter og kravet om at de ikke skal utlevere informasjon
som den andre part ikke har noe med. Tolkene henviser til at brukerne md ha
tillit til dem, og dette er et sentralt element hvis samtalen i det hele tatt skal
fungere. Imidlertid har tolken o brukere, for lereren er ogsa en bruker som har
krav p4 4 bli ivaretatt. Det betyr at l&reren ogsé skal ha tillit til tolken. En viktig
side ved dette er at leerere forventer at tolken skal si ifra hvis noe ikke fungerer.
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Her ser man konturene av noen hindringer. Tolkene opplever det som vanskelig
4 si ifra for det er pa kant med egne forestillinger om den “’profesjonelle tolken”,
samtidig som de mangler en terminologi som gjer det mulig & f& den andres for-
staelse. Imidlertid er det ikke lett & fa en status i skolens organisasjon, og tolkene
opplever at det er vanskelig & bli hert av ledelsen og lererne (illustrasjon 16).
Dette er et ansvar som skolen ber jobbe videre med.

Informantenes uttalelser viser ogsa at det pagar flere diskusjoner om hva som
er tolkens rolle i klasserommet. Et eksempel er om tolkene skal organisere turta-
kingen mellom deltakerne. Enkelte mener at det er tolkens oppgave 4 markere
nar studenten kan komme inn med kommentarer, mens andre mente at dette var
deltakernes ansvar (illustrasjon 1). Et annet spersmal var om tolkene skulle utfe-
re tilpasninger mellom kulturelle forskjeller. Enkelte tolker mente at slike kultu-
relle tilpasninger var en naturlig del av det & oversette mellom to sprakformer,
mens andre tolker mente en slik tilpasning ville fore til at deve og herende ikke
ble kjent med hverandre (illustrasjon 15). Vi ser ogsé at tolkene er usikre 1 hvor
mye de kan informere l&reren om ulike prosesser de ser i klasserommet (illust-
rasjon 21). Slik ser vi at det er sprikende syn i hvordan tolkene definerer sin
egen rolle. Det kan se ut som om tolkene né er i en fase der nye forestillinger
meter gamle oppfatninger.

De etiske retningslinjene ble opprettet da overferingsmodellen dominerte, og
tanker knyttet til denne modellen er blitt sosialisert og fort videre til nye genera-
sjoner av tolker (Wadensjo 1999). Det ser imidlertid ut som det er pa tide at man
tar en ny gjennomgang og finner andre “sannheter” pa tolkenes handlinger. Etter
mitt syn vil en dialogisk forankring gi en ny forstaelse av tolkens posisjon i klas-
serommet. Denne forankringen gir en erkjennelse pé at tolken som en selvsten-
dig akter i klasserommet. At tolkens tilstedevarelse legger foringer for hvordan
den tolkmedierte samtalen fungerer, tror jeg er en viktig erkjennelse. Det kan sl
sprekker i forestillingen om “den usynlige tolken” og “tolken som et teknisk
hjelpemiddel”. Det vil skape nye rammebetingelser for samarbeid. Nér dette er
sagt, er det fremdeles viktig at tolken bevarer sin funksjon som er & vare et
spraklig bindeledd der deltakerne far mulighet til & vaere selvstendige akterer. En
fremtidig praksisutvikling ber derfor ta sikte pd & klargjere nye begreper, som
f.eks. ”medkollega” eller en “tokulturell mediator”, og se om disse gir mulighe-
ter for videre praksisutvikling.
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8 AVSLUTTENDE KOMMENTARER

Det siste tidret har vi sett at det er et gkende antall av deve i hgyere utdanning.
Denne situasjonen gir nye utfordringer til laererne, og det er nedvendig at de blir
kjent med hvilke forutsetninger deve har for lering og utvikling, da spesielt med
tanke pa at kommunikasjonen skal fungere tilfredsstillende. Det viktigste red-
skapet for deves deltakelse i klasserommet, er tolker. Tolken kan betraktes som
et bindeledd mellom to eller flere personer som ikke kan hverandres sprék. En
overordnet malsetting er at meningen 1 kildeteksten, skal bevares i malteksten.
Mitt tekstmateriale synes & vise at meningen i stor grad er bevart. Tolkene har
utviklet en fantastisk evne til & vaere buktaler for l&rerens stemme. Den tolkme-
dierte samtalen har imidlertid andre strukturer enn samtaler der deltakerne snak-
ker direkte til hverandre. For & skape en god dialog, trenger deltakerne kunnskap
om hvordan tolkenes handlinger.

Tolkene er en ny profesjon som er i ferd med & bygge opp dokumentasjon av
egen praksis. Tolkenes handlinger har vert lite utforsket. I dette arbeidet ensket
jeg 4 bidra til & avklare en del av tolkenes erfaringskunnskap, og p4 denne maten
bidra til en utvikling av praksis. Fokus for avhandlingen har vert & beskrive tol-
kenes handlinger. Hensikten er & tydeliggjore det som skjer i kommunikasjonen
nér ytringene blir mediert gjennom en tolk. For & utfere dette arbeidet har jeg
gjennomfort en fortolkende studie. Det er en forskningsstrategi som egner seg til
omrader der det har vert lite forskning, og der deltakernes kunnskap i stor grad
er nedfelt i praksis. Mélet er & konstruere en dypere forstéelse av fenomenet, og
ved & behandle fenomenet teoretisk, kan det fore til storre bevissthet bade hos
utever og forsker. En sentral analyseenhet er handlinger. Forskningen benytter
begrepet om overforbarhet, der leserens forstéelse av det beskrevne kasus, over-
fores til egne omréder. Dette har vart en hensiktsmessig tilnerming for & av-
dekket sentrale trekk ved tolkenes handlinger, og da spesielt at arbeidet har bi-
dratt til 4 belyse tolkenes praksis i et teoretisk rammeverk.

Studien har tatt opp spersmalet om hvilket teoretisk rammeverk man ber an-
vende ved analyse av tolkenes handlinger. Tradisjonelt har forestillinger om
kommunikasjon og tolking vart forankret i en monologisk forstaelse av kom-
munikasjon (Wadensjo 1998). Ifelge denne forklaringsmodellen er meningen
knyttet til ordene, og kommunikasjonsprosessen bestér av en sender som overfo-
rer et budskap til en mottaker. Tolking skjer ved at tolken overferer ordenes
budskap fra det ene spraket til det andre. Idealet er at teksten skal vare ekviva-
lent, i den forstand at det skal vere likt. Det vil si at tolken ikke skal legge noe
eget i ytringene, men overfore et ngytralt innhold. Tolkens rolle er & vare noyt-
ral og usynlig. En slik forestilling er lite dekkende med den virkelige praksis, og
jeg tror at det faglige miljoet er 1 en brytningstid der nye tanker meter gamle fo-
restillinger. Blant annet ser man endringer i begrepsbruken i de etiske retnings-
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linjene, der man har byttet ut ordet “neytral” med “upartisk”. Man ber derfor
utforske alternative teorier pa tolkingsprosessen og tolkenes handlinger.

Selv har jeg valgt en dialogisk tilneerming med forankring i sosiokulturell teo-
ri og Bakhtin sine arbeider (Bakhtin 1986, Wertsch 1991, Holquist 1990). Det
fordi jeg mener at denne retningen gir en mer dekkende forstaelse for tolkenes
praksis. Den dialogiske forstéelsen tar hgyde for at dialoger ikke finner sted i et
sosialt tomrom, men er situert i historiske og kulturelle kontekster. Dialog betyr
en veksling mellom deltakere som er snakkende og lyttende. Det betinger en re-
lasjon mellom deltakerne av samtalen. Relasjonen er avgjerende for menings-
dannelse ved at deltakerne konstruerer en felles forstéelse av ytringen. Ytringer
formes i ulike genre, som gir rammer for hvordan vi forstar den andre. Den enes
ytringer er forbundet med andres ytringer ved hjelp av ytringskjeden. Tidligere
erfaringer danner en bakgrunn for hvordan man tolker den andres ytringer, og
man kan bare forstd noe ut fra det man kan fra for. P4 dette viset er det alltid et
element av ekspressive folelser i en ytring. Derfor finnes det ingen neytrale yt-
ringer (Bakhtin 1986). En dialogisk teori gir en ny forstéelse pa tolkenes hand-
linger.

I en dialogisk forstaelse er tolkingsprosessen en aktiv prosess som bestar i &
konstruere og redefinere mening, og gjenskape ytringen slik at den far et dek-
kende uttrykk. Dette er et komplisert handlingsforlep, og omfatter mer enn bare
det & skulle overfore ord fra det ene spréket til det andre. I denne tolkingsproses-
sen blir tolken en aktiv deltaker ved at han mé benytte sin egen forstaelse som et
redskap i gjenskapningen. Hva tolkene forstér, er avhengig av deres unike sta-
sted og personlige stemme. Tolkene har forskjellig bakgrunn, kunnskaper og
ferdigheter, som avgjer hvordan de forstar den andre. Tolkens egen stemme vil
dermed skinne gjennom gjenskapningen. Pa dette viset blir ikke tolken en usyn-
lig gjenstand, men en medspiller som de andre deltakerne mé ta hensyn til. Det
forer ogsa til en storre forstdelse for at samtalen ber tilrettelegges med tanke pa
at den skal medieres gjennom tolken. Blant annet har vi sett konsekvenser av
tidsforskyvingen og hvilken innvirkning det har pé turtakning og tilbakemel-
dinger mellom deltakerne. Det er dermed et komplisert handlingsforlep.

Tidligere kapitler har visst at der er flere parallelle prosesser i tolkenes hand-
linger. Tolkens handlinger kan analyseres ved at man tar for seg de to funksjo-
nene: tolking og samordning. Samordning foretas for & overbygge tekstmessige
forskjeller eller for & stotte opp for samspillet mellom deltakerne. Vi har ogsé
sett at kulturelle faktorer pavirker tolkenes handlinger, blant annet ved at tolkene
ma samordne tekstene mellom ulike kulturelle referanser. Samordning kan for
eksempel skje ved at tolken markerer avsnitt eller spersmal i teksten, eller at tol-
ken utdyper fenomener som er kjent i en kultur, men ikke i den andre. De kan
ogsa stette opp under turtaking og samhandling mellom deltakerne. Nar det
gjelder tolkens samordnende funksjon, er dokumentasjonen mangelfull. Videre
arbeid pa dette kan fore til storre innsikt i tolkens handlinger. At tolken er med
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pa & samordne tekstene, vil si at han gjer mer enn “bare & tolke”. Dette synet kan
st i motsetning til tidligere oppfatninger av tolkens rolle og arbeidsoppgaver.

”Kanalmetaforen”, og dens sterke innvirkning p& vér forstiesel av tolkenes
handlinger, har fert til at man tradisjonelt har sett p& tolken som en ikke-
person” i samtalen. En slik forestilling har fert til bestemte syn pd hva tolken
kan og ikke kan gjere. Et mye brukt uttrykk er at referer til sitt eget ansvarsom-
rade som: ”Jeg bare tolker”. Et slikt syn er ogsa representert i datamaterialet. Jeg
ser blant annet at enkelte tolker ikke ensker & ha ansvar for & bidra til en god tur-
taking, utfere en kulturell tilpasning av ytringene og ensker ikke & involvere seg
i den pedagogiske gjennomforingen. Dette begrunnes med at deltakerne selv
skal ha ansvar for kommunikasjonen. Det kan diskuteres om en slik forstielse er
hensiktsmessig, og om ordlyden gir en god fremstilling av tolkenes reelle hand-
linger. Et klarere praksissprak gir tilgang pa begreper som gjor det lettere 4 om-
forme den kunnskap tolkene har, til ytringer andre kan fa del i. Det kan skape en
hensiktsmessig interaksjon mellom tolkene og brukerne av tjenesten.

Interaksjonen mellom tolkene og lereren blir pavirket av tolkenes rolleforsta-
else. Det sentrale redskapet tolkene bruker for & definere sin rolle, er etiske ret-
ningslinjer utformet av Tolkeforbundet. Disse retningslinjene kan betraktes som
en del av tolkenes praksissprik. Hva tolkene mener og tror om seg selv, vil be-
stemme hva de kan si og gjere overfor lereren og studentene. Det er klart at tol-
ken ikke ber ga tilbake til rollen som en “hjelper”, men det ber heller ikke se pa
seg selv som tekniske apparater som: “ikke har noe med kommunikasjonen &
gjere”. Man ber kanskje begynne & diskutere begrepene “medkollega” (Ekeland
2002), eller “tokulturell mediator” (Mindess 1999), og se om det kan skape nye
forestillinger. Eksempler viser at manglende praksissprak forer til at tolkene sy-
nes det er vanskelig 4 formidle hva som skjer i tolkingsprosessen. Sterre be-
vissthet om tolkenes praksissprék kan bidra til at det blir en tydeligere forstéelse
av tolkenes handlinger enn hva som vises i dag.

Endringer i begrepsbruken kan tyde pa at det har skjedd endringer i forstael-
sen av tolkerollen. Etiske retningslinjer er ikke statiske enheter, og de ber vurde-
res kontinuerlig slik at man er sikker pé at de er dekkende for den praksis tolke-
ne utever. Skal man utvikle en faggren, er det viktig at tar hensyn til ulike fore-
stillingene om hvordan aktiviteten fungerer. Disse kan flettes sammen slik at
man utvikler en praksis som er hensiktsmessig for alle involverte parter. For &
utvikle praksis er det viktig & leere av fortiden og se hva som har fungert og ikke.
Likedan ber man kaste et blikk fremover for & danne seg et bilde av de utford-
ringer som kan komme. En tolket kommunikasjon er et nyansert samspill mel-
lom lzrer, tolk, studenter og konteksten de befinner seg i. A undervise deve pé
hegskolenivé, er et nytt felt, og det har skjedd utrolig mye p& denne korte tiden.
Man har faktisk etablert en helt ny praksis, og i lepet av den tiden som har gétt,
har man funnet svar p4 mye. Men fremdeles er det mange uleste spersmal. Det
gjenstér dermed en rekke aktuelle problemstillinger for videre forskning.
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Blant annet hadde det vert spennende & undersgke hva som skjer i samtalen
nar deve studenter kommer sammen med herende studenter i en sterre gruppe.
Jeg har beskrevet handlingen fra tolkenes stésted, men historien kunne hatt and-
re fortellere. En annen innfallsvinkel hadde for eksempel vert & fortelle Marits
historie. Det er sannsynlig at hun har kunnskap som andre larere kunne hatt
bruk for. Det hadde ogsa vert spennende & f& here studentenes opplevelse av
undervisningen. Til senere forskning vil jeg anbefale & bruke flere videokamera-
er for opptak. Jeg har bare dokumentert tegntolkingen, men det hadde veert
spennende & foreta en analyse av stemmetolkingen. Det hadde ogsa vert beri-
kende & vise klipp av videoen i teksten slik at leseren kunne se hva som ble sagt.
Da tenker jeg spesielt pa at tegnsprék vanskelig lar seg transkribere i et skrift-
system. Hvis det i avhandlingen var lagt inn linker der man kunne se ulike sek-
venser av samtalen, hadde det gitt en annen opplevelse. Dette vil imidlertid vare
oppgaver for fremtidige studier, som jeg haper vil komme.
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VEDLEGG

Vedlegg 1: Tolkmediert handling i et aktivitetssystem

Engestrém (1999) har satt individuell handling og kollektiv aktivitet inn i et aktivitetssystem
(se figur 1). Denne modellen bestér av tre trekanter som omfatter regler, samfunnet/ fellesska-
pet og roller/arbeidsfordeling, og mellom disse komponentene er det gjensidighetspiler som
forteller at de pavirker hverandre. Det er ogsa tre diagonaler som interagerer. Disse er merket
med tallene 1, 2 og 3. Modellen onsker d fortelle oss at for a studere en handling md man se
den i forhold til fellesskapet og i forhold til en bestemt kontekst. Denne modellen brukte jeg en
del i starten for & kartlegge hva jeg burde se etter nér jeg var ute i feltet.

Som sagt tidligere har jeg betraktet tolkenes handlinger som en “situert handling”. Med
det menes at for 4 studere handlinger som tolkene gjor, ma jeg se dem i forhold til den gvrige
aktiviteten og konteksten som samtalen foregér i. For & se dette bedre, har jeg tatt utgangs-
punkt i en modell som gir en oversikt over elementzre komponenter i aktiviteten.

Modellen gir en fin oversikt over hvilke strukturer som er med & pavirke tolkenes handlinger
og jeg valgte & legge den med som et vedlegg.

Medierende kulturgjenstander:
Spréak og tegn/Tegnsprak
Lererens tilrettelegging
Teknikker tolkene bruker

Objekt/ mal: = Resultat:
Subjekt: En samtale der to eller Dialog og deltakelse
Tolkene F L4 n flere som ikke kan Leering og utvikling hos
X y. hverandres sprék, kan dgve studenter
* - >
Regler: Samfunn/ fellesskap: Roller/ arbeidsfordeling:
Etiske retningslinjer Skolemiljg og ledelse Tolker, lereren og studentene har
Lover og forskrifter Klassemiljo ulike ansvarsomrader og oppgaver

Skolens regler og normer Arbeidsmilje blant tolkene

Figur 2: Modell av aktivitetssystemet ift den tolkmedierte handlingen (modell fra Engestrém 1999).

I sosiokulturell aktivitetsteori blir det lagt stor vekt pa at det er viktig at deltakerne har en
felles forstaelse for aktivitetens mél, og p4 denne maten kommer frem til samme definisjon av
situasjonen. Ferst da vil kommunikasjonen vere tilfredsstillende. Det viser hvor viktig det er
at bade tolker, lerere og studenter er med pa 4 etablere et felles mal. Det leder oss inn pa rol-
ler og arbeidsdeling.

Marit skal veilede og undervise studentene i faget pedagogikk og hun skal fungere som et
stillas for studentene. Samtidig skal studentene fungere som stillas for hverandre, og de har
ogsé et ansvar for 4 gi tilbakemelding bade til lzereren og tolkene. Anne og Lise har roller som
tolker, det vil si at de skal gjenskape ytringene slik at lereren og studentene kan snakke sam-
men. De har ogsa et ansvar for & samordne ytringene slik at de blir i samsvar med kulturelle
og spraklige strukturer. Slik ma deltakernes ansvarsfordeling veere i samsvar med aktivitetens
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mal. Er det plutselig tolkene som begynner & undervise, blir det ubalanse i interaksjonen. For
4 fa samtalen til 4 fungere mé det ogsa taes hensyn til de regler som ligger til grunn.

Forbindelsen mellom regler og mal er den forste diagonalen (1) i aktivitetssystemet. Opp-
leeringen ma skje i trdd med retningslinjer fra myndighetene. Videre ma de etiske retningslin-
jene for tolkene overholdes. Jeg har blant annet vist illustrasjoner pa at nar tolkene far direkte
sporsmal til seg selv, kan det fore til at dialogen mellom deltakerne stopper opp. Den andre
diagonalen (2) binder sammen arbeidsfordeling og subjekt. Interaksjonen mellom lerere og
tolken og studentene har stor betydning for at samtalen skal fungere. De mé vise gjensidig
respekt og tillit, og det ber veere en viss grad av positivt ladet engasjement. Larernes hand-
linger er med pé & sette rammer for tolkenes handlinger. Likedan vil tolkens oversettelse vare
med p4 & styre hvilken forstaelse leereren far av studenten. Det er ogsa viktig at leereren kom-
muniserer slik at tolken kan forstd hva han mener. Det er ogsa viktig at tolkene er forberedt til
det temaet leereren gnsker & snakke om.

Den tredje diagonalen (3) viser interaksjon mellom medierende kulturgjenstander som
brukes og fellesskapet der leeringen foregar. De pedagogiske valg som lareren tar, for eksem-
pel gruppearbeid eller fremlegg, vil pavirke tolkens arbeidssituasjon. Tegnspraket og dets
ordforrad er ogsd med pa & bestemme hvordan tolkene oversetter ytringene. Likedan vil de
etiske retningslinjene vere et verktey som tolkene bruker for & regulere handlingene sine.
Miljoet pa skolen vil ogsd pavirke tolken og lereren arbeid. For eksempel har vi sett at
knapphet pa tid og ressurser har fort til at leereren og tolkene ikke samarbeider s& godt som de
i utgangspunktet skulle enske. Slik ser vi at modellen kan bidra til & f en oversikt over de
komplekse prosessene som ligger til grunn for tolkenes handlinger.
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Vedlegg 2: Forskningsprosessen

1. Skisse over prosessen i datainnsamlingen:

Arbeidshypoteser
fra samtale med tolke-kollegiet, personlige erfaringer og ulike
teorier

Videoopptak og obdervasjon i klasserommet
Opptak av kommunikasjonen i klasserommet. Béde tolk og
lzcrer er i bildet, men fokus er pa tolkens handlinger

Samtale med begge tolkene rett etter timen
Tolkene far kommentere tolkingen og jeg stiller spersmal ut fra
observasjonsnotatene

Analyse og transkribering av materialet.
Dette arbeidet dannet bakgrunn for spersmal til informantene

Felles gjennomgang av videoopptakene
Samtale med informantene om tema og arbeidshypoteser jeg
har utviklet gjennom analysen. Samtalen blir tatt opp pa band o
senere transkribert gI

Denne prosessen gikk jeg gjennom tre ganger sammen med informantene mine. Det gav meg et rikt og fyldig
materiale & jobbe videre med.

2. Total datamengde:

Video: 2.5 undervisningstimer med videoopptak,
15 transkriberinger av videoen der bade lereren og tolkens
ytringer er med

Observasjonsnotater: 14 sider maskinskrevne (enkel linjeavstand, 12 pkt)

18 sider fortlapende notater
Transkribering av samtaler: 78 sider (enkel linjeavstand, 12 pkt)

3. Informert samtykke.

Da jeg fikk avtale med Marit, Anne og Lise om at de ville delta som informant, skrev vi alle
under pé et informert samtykke. Jeg hadde da ogsé bedt studentene om de syntes det var greit
at jeg kom inn i klassen deres, og jeg ba dem ogsa om & undertegne et informert samtykke.
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4. Utvikling av kategorier.

Analyse av materialet bidro til at jeg fant tre kategorier jeg ville konsentrere arbeidet om. For
det forste ville jeg se neermere pa begrepet tolking og se det i forhold til en dialogisk tilnzr-
ming. Jeg valgte & bruke dette som utgangspunkt for hele arbeidet fordi jeg mener det er et
bidrag som kan gi en reell forstaelse av handlingen. Jeg ensker ogsa & ta et oppgjer med den
monologiske forstielsen som i lang tid har preget var forstéelse av kommunikasjon og tolk-
ning. Det andre temaet var 4 analysere handlingen ved & se pa de tekstmessige strukturene i
samtalen. Mélet er ikke & beskrive dérlige eller gode tolkninger, men 4 fa en forstéelse av de-
taljerte operasjoner i tolkens handlinger. For det tredje gnsker jeg se beskrive forholdet mel-
lom laereren og tolkene. Tolkene kommer inn i skolen som en ny yrkesgruppe og har en annen
bakgrunn og et annet praksissprak enn hva som har veert vanlig i skolen. Tolkens handlinger
er gjensidig avhengig av de andre deltakerne, og jeg ville danne en beskrivelse av denne rela-
sjonen og se hvordan ulike aktgrer kan etablere en felles definisjon og forstaelse av aktiviteten
i klasserommet. Disse temaene var med pa & strukturere oppbygningen av oppgaven og gav
meg materiale for & konstruere kapittel 5, 6 og 7.
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Vedlegg 3: Etiske retningslinjer

Etiske retningslinjer for tolker tilknyttet Norsk forbund for

devetolker og devblindetolker

Med tolk menes i disse retningslinjene: Offentlig godkjente devetolker, offentlig
godkjente devblindetolker, offentlig godkjente skrivetolker.

1.

6.

En tolk har taushetsplikt ifolge forvaltningslovens § 13a-13f og Lov om folke-
trygds bestemmelser. I tillegg er tolken undergitt den samme yrkesmessige
taushetsplikt som gjelder for enhver yrkesgruppe som inngér som part i kom-
munikasjonssituasjonen.

Tolken skal vaere upartisk i tolkesituasjonen og ikke la egne holdninger pavir-
ke tolkingen. Tolken skal ikke delta som part i situasjonen, men ber ved behov
gi generell faglig informasjon om sin funksjon i for/etterkant av situasjonen.

Tolken skal ikke péta seg andre oppgaver under tolkingen. Tolken skal ikke
svare pa spersmal om den andre parts forhold eller tale noen parts sak

Tolkens oppgave er 4 formidle all auditiv informasjon,- ved tolking for dev-
blinde skal ogsé visuell informasjon formidles, pa en sprakform foretrukket av
brukerne. I praksis betyr dette at hele budskapet og stemningen i situasjonen
skal formidles. Ved devblindetolking, inngér ogsa ledsaging og beskrivelse i
den form brukerne ensker.

Tolken skal arbeide for & heyne yrkets faglige standard og for & hgyne sam-
funnets tillit og forstaelse av yrket ved &

Utvikle sine spréklige og tolketekniske ferdigheter
Holde seg samfunnsorientert. Kjenne sine faglige begrensninger og ta disse
i betraktning nar han/hun patar seg oppdrag.
Vere godt faglig forberedt til oppdrag.
Vurdere sin habilitet i forkant av et oppdrag.
Vise respekt for hverandre og bidra til & heve egen og andres kompetanse
ved faglig kollegialt samarbeid.

e Ta ansvar for egen arbeidssituasjon og vare bevisst sin egen fagkompetan-
se 1 tverrfaglig samarbeid overfor andre profesjoner.

e Folge gjeldende regler og lennstakster for tolking.

Tolken skal vise respekt for brukerne og tolkesituasjonen. Tolken skal ved sin
framferd og veeremate bidra til at meter mellom personer kan finne sted pa en
likeverdig mate.

Vedtatt av landsmetet i Norsk forbund for devetolker og devblindetolker i
april 1997
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