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Forord

I store deler av mitt yrkesaktive liv har jeg vert lerer for deve. Valget av yrke kan spores
tilbake til min barndom i Kristiansund, der jeg vokste opp sammen med en dev venninne. Hun
reiste fra byen som sjuaring, dro til deveskolen i Trondheim, kom tilbake etter et halvt ar og

kunne lese. Jeg ble imponert, og der og da bestemte jeg meg for & bli lerer pd en deveskole.

Fra jeg begynte som lerer pad Trondheim offentlige skole for deve i 1968 og fram til i dag, har
syn pa deve og syn pa sprak vert gjennom store endringer. Samtidig har ogsa synet pa lering
og undervisning gjennomgatt forandringer. Jeg har alltid hatt tro pa dialogen i
undervisningen. Som nyutdannet audiopedagog leste jeg teorier om sprak, tanke og
kommunikasjon. Det ga innsikt i et teoretisk felt som fenget meg. Etter mange ar med
undervisning og annet arbeid innenfor fagfeltet fikk jeg igjen fordype meg 1 teori rundt
dialogen 1 klasserommet. Da jeg ble stipendiat pa Institutt for anvendt sprakvitenskap, senere
Institutt for sprak og kommunikasjonsstudier ved NTNU, gikk jeg inn i en forskerverden der
samtalen stod sentralt, og der jeg kunne anvende teoriene i min studie av laeringsmiljeet for

dove lererstudenter under utdanning.

Mange fortjener takk for at arbeidet lot seg realisere. Forst og fremst vil jeg takke studentene,
lererne og tolkene som lot meg komme inn i klasserommet og ga meg materialet som jeg har

forsket pa.

Forskningsdepartementet (tidligere KUF), Hogskolen 1 Ser-Trondelag, Avdeling for lerer- og
tolkeutdanning og Moller kompetansesenter gjorde stipendiatperioden mulig. Takk til Moller
kompetansesenter for permisjon til & gjere dette, og takk til Hogskolen i Ser-Trendelag som
ga meg gode arbeidsvilkar. Ved Enheten for tegnsprak og tolking hadde jeg inspirerende

arbeidsdager.
En varm takk til mine veiledere Julie Feilberg og Torlaug Lekensgard Hoel som har betydd
mye for forskningsprosessen og resultatet som na foreligger. Sammen representerte de et

sterkt faglig fellesskap, som jeg fikk ta del 1.

I stipendiatperioden hadde jeg utbytte av & veere med i det nordiske nettverket for

samtaleanalyse, Convnet (NorFA Network for Researchers in Conversation Studies).
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Forskerverksted ved universitetene 1 Linkdping og Uppsala ga meg nye impulser til eget
arbeid. Hosten 2003 fikk jeg gjennom Convnet et nordisk stipend som ga meg anledning til &
vare gjesteforsker ved Orebro Universitet, Pedagogiska Institutionen. Deltakelse innenfor
KKOM-DS (Kommunikation, Kultur och Méangfald — Deaf Studies) forskergruppe og

samtaler med Sangeeta Bagga-Gupta var en viktig inspirasjon til videre arbeid.

Listen over gode hjelpere er mange. Takk til Torill Ringse og Kjetil Renning som bidro til at
videoopptakene lot seg realisere, og til Kjell-Gunnar Holm og Dennis Landsem som hele
tiden har gitt teknisk bistand. Illustrasjonene fra undervisningen er laget av Gesta Rougne.
Takk til Gesta som har bidratt til & visualisere teksten og til Stale Lyngvaer Hansen som hadde
datatekniske losninger til figurene jeg onsket & ha i avhandlingen. Viktig hjelp og stette i ulike
faser av prosjektet har jeg ogsa fatt av kolleger og venner ved HiST ALT, Guri Amundsen,
Grete Espeland, Synneve Matre og Eli Raanes. En stor takk gér til Hildegunn Otnes og
Dagrun Kibsgaard Sjehelle for faglig utveksling og inspirerende kollokviefellesskap.

Takk gér ogsa til de mange som ikke er nevnt ved navn, men som har gitt meg rad, hjelp og

inspirasjon.

Sist men ikke minst vil jeg takke familien min, Ulf-Erik, som hele tiden stottet meg, og Stéle,
Sissel, Rasmus, Henrik og Sofie som i samvar ga meg gode og energigivende pauser fra

avhandlingsarbeidet.

Trondheim, juni 2005 Aase Lyngvear Hansen

v



Innhold

FORORD III
INNHOLD A\Y%
1 INNLEDNING 1
1.1 BAKGRUNN FOR STUDIEN ......coiituvttiieeeeeiiuteeeeeeeeeiiittereeeeeeesesseseesseesensssssessesssnsissssssesseenssssssssessssmmssesseseeennns 1
1.2 AVGRENSING OG DEFINISTONER ........cceettiuririeeeeeiiiitrereeeeeeeiiissseeeseeeeesissssessessemsissesssesseesisssssssessemmssssssseseeennns 2
1.3 PROBLEMSTILLING ....uuuuvvieeeeeiieittreeeeeeeeeeisseeeseeeeeeesssseseeeeeseassssseeseesaesssssessesssesissssssseeseesisssssseeeeesessssseseseennns 6
1.4 SELVE STUDIEN .....cceiiiiuttteeeeeteeiitreeeeeeeeeeiisseeeseeeeeeetttaseeeeeeeseisssseseseesaasssssesseeeeasttsrsssseeeeesisssseeeeeeenasreseeeeeeanns 7
1.5 AVHANDLINGENS OPPBYGGING ... ..0uuuuuuuutuuussussssssssssssssssssesssssssssssssssssesessssssssss........................................————— 8
2 TEORETISK FORANKRING 9
B B 75324 11 RN 9
2.2 SPRAK vttt ettt et e e e e e e e e e ————aeeeeaa—————eteeeeaa —————teeesaaa————tteeeea i —arreeeeeeanraaraeees 14
2.2.1 Tegnsprak SOM @t SPFAK ............oieeieeiiee ettt ettt ettt ettt 18
2.3 MENINGSDANNING = LERINGSPOTENSIAL ....vvviiiiiiiiiiiereeeeeeeieiiaeeeeeeeeeesasaeeeeeessesssssssesessssssssssesessssssnssseseees 20
2.4. ET TILRETTELAGT LARINGSMILJ®
2.5 INTERAKSJON I KLASSEROMMET ......cciiiiiiiiiuurereeeeeeeiiitueeeeeeeeesesaseeeseeeeeesisssessseeseesnssesssessesmsssssssssessmmsisssesees
2.6 DIALOGEN SOM GRUNNLAG FOR LERING ...uvvvviieiiiiiiiieeeeeeeeeieiitaeeeeeeeeeesissreeeseeeeesissseseseseessnstssssssseessssisssesess 25
3 TIDLIGERE FORSKNING 28
3.1 DOVE T GRUNNSKOLE ....uuvvtiiieiiiiiiitreeeeeeeeeiiitreeeeeeeeeieissseeeseeesessrsesseeeesesissreseseeeeesiisrsseseseessestrsssesseesnssssresees 28
3.2 DOVE 1 VIDEREGAENDE SKOLE ......uvvviiiiiiiiiitreeeeeeeeeiiiurreeeeeeeeeiitsseeseeeeeesissreesseeseesisssseseseessessssssssseesmssisssesees 30
33 DOVE ITHOYERE UTDANNING .....cvvvvtititireeereeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeesesesesseeseeessseseeestereteterereterreeteretrteteteretererertee. 32
3.4 KLASSEROMSFORSKNING I TEGNSPRAKLIG MILJ@ ......cvvvviviiieieieieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeereeeseeeeesereeeeeeees 34
4 MATERIALE OG METODE 38
4.1 GENERELT OM METODE ....cuvvviiiiiiiiiiieeieeeeeeeeiteeeeeeeeeeesaaeeeeeeeeessssaasseeessesessaaseesessssssasseseeesseanstaseeseesssnnraeresees 38
4. 1.1 Kvalitativ fOPSKIING .........c.ccoooiiiiieieeee ettt ettt ettt 38
4.1.2 Bruk Qv VIACOOPPDIAK ...........c..ooveieieiiiiieciieeie ettt ettt 43
4.2 DATAINNSAMLING ....coooiiutteriieeeeeiitteeeeeeeeetetteeeeeeeeeeettereeeeeeeaetaaseeeeeeesataareeeeeeeaataaseseeeeeanssraseseeeesannarareeees 45
42,1 INJOFMARLEHIC..............c..ccuveieeieee ettt ettt ettt et ettt e b e e s et eetsesta et e etseeseebeesbeensesneas 45
4.2.2 KIASSEPOMSOPPIAK. ..........oceeeeieeiieiie ettt ettt ettt b et et e et e ettt e e st e teesbeebeenseeneas 45
I (171 i £ TSRS PPUPSRP 54
4. 2.4 MALEFIAIOVEFSIKE ........oooeeeeeeeeeeeeeee e ettt e e e e 60
4.2.5 DOKUmentert VIrKeliGRer ..............cc.occiouiiiiieeeee ettt 60
2.0 EISKE NEOTSYI ...ttt ettt ettt e n et ettt eneas 62
A3 FORMIDLING . ....cciiiiiiiieeeeeee e 64
4.4 TRANSKRIPSION ....oviiieiiiiutieeieeeeeeieateeeeeeeeesesataseeessessaaaaseeesessasstassseeesssiasaareeeesssaasasseseeesssesrasseseesssnnsarreeeees 65
4.5 PRESISERING AV PROBLEMSTILLINGER .......uuuuiiiiiiiiiiiiiieeieeeeeeiiiieeeeeeeeeeisaereeeessessssaseseseesenssasseessessssssnsesees 68
4.5.1 ProblemsStilling 1 ............cccooooiiiiieeeeee ettt ettt ettt ettt 68
4.5.2 ProbIemsStilling 2 .............ccoccooeeuiieiieecii ettt ettt ettt ettt ettt ebe e 69
4.5.3 ProbIemstilling 3 ..........c.ccooeouieiuiiieiieecie ettt ettt ettt ettt er e be e 69
4.6 ANALYSEMATER ...oooiiiiiiiitieeieeeeeeeeiteeeeeeeeeeeateeeeeeeeesetaareeeeeeeaastaasseeeeeesataareeeeeeeantaareseseeesasttaseseeessenstaereeees 70
5 ET TILRETTELAGT LARINGSMILJO 71
5.1 ORGANISATORISK TILRETTELEGGING .....uuvvviiieiieiiitreeeeeeeeeiiiuereeeeeeeeeissreeeseeeeesssseeeseeesesssssssseeeeessssssseeeseennns 72
5.1 1 STUACHIDEFSPERIIV ..ottt ettt ettt ettt eneas 73
5.1.2 LeBFOIFDEFSPEKIIV ...ttt ettt ettt ettt ettt et eneas 78
5.1.3 TOIKERS PEUSPEKITV ..ottt ettt ettt et et et e b teenae e 81
5.2 STUDENTENS ROLLE ...vvvviiiiiiiititeeeeeeeeeesieteeeeesseeseaseeeeeeeeessssssesseseeessasaaseseeesssassaasssseessaesssssesssessssssssssseesesnans 83
5. 2.1 STUACHIPEFSPERITV ..ottt ettt et 84
5.2.2 LeBFOIPEFSPEKIIV ..ottt ettt ettt ettt 86
5.2.3 TOIKEIS PEUSPEKRLIV .........oocvveveeiiiieeeee ettt ettt et ettt et sbeebeenseenees 89
5.3 LERERENS ROLLE ...uuvvvviiiiiiiiiiiteeeeeeeeeesiteeeeeeeeeeseaseseseeeeessasssseseeesansssaresssessanssasesesesseasisssessseeeensnarsrseeseeeans 92
5.3.1 STUACHIDEISPERLIV ..ottt ettt ettt ebeebe e 92
5.3.2 LaBFOIFDEFSPEKRLIV ..ottt ettt ettt ettt bt enees 95
5.3.3 TOIKENS PEFSPERLIV ..ottt ettt ebe et ettt et aeesbeebeenseenees 97



5.4 TOLKENS ROLLE .....uuuuuiiiiiieeiieitieeeeeeeeeeesaateeeeeseeeseasseseessesesassaeseesesesaasasseseeesssassaasssseessessnsssesssesssesasrssseesesnins 99

5.4 SHUACHIDEISPERLIV ...ttt ettt be ettt ettt 100
5.4.2 LFEIDEISPERLIV ..ottt ettt ettt be bbbttt ete et 105
5.4.3 TOIKERS PEUSPERLIV ..........ocoieeeieeciieeie ettt ettt ebe et e et sse e enseeseeneens 107

6 KLASSEROMSINTERAKSJON 111
6.1 DET VISUELT ORIENTERTE KLASSEROMMET ......eerutieiiieniieeieeeniteenteeenteesnteeenieessseesnseesnseeesseesnseessseessseesnseess 111
6.2 LEKSTONSTYPER ......eeottiiieutinitieitenitenieenieete et ettt sueesueenteenstesteeaseeesesteenbeeseesseemseeasesueesbeeseemteenneeanenanensaensees 114
0.3 SPRAKBRUK .....ccccuviieeiurieeesireeesaseeessstesaassseseasssseesssseesasseesssssssesssssesssssssesssssssesssssseesssssessnssseesssssesesssseeenns 117
0.3.1 LekSjoner i ROVSK t@ZNSPI A ............c..ccoieiiiiiiee ettt 117
6.3.2 Pedagogikk med dove STUAENIET .................ccccociiiiiiiiiiiiiniiniiiii et 125
6.3.3 Pedagogikk med dove og horende STUAENTET ...................cccocirioiiiiniiiiinciiienesee e 132
6.4 BRUK AV FYSISKE ARTEFAKTER .....ceittettittatteiteetteeteenttetteteesteeseesttesbeesbeenseemtesatesaeesseenseenteenseenneaseesseenneas 135
O AL TAVIC ... 135
0.4.2 SKrifiproSJeRktor O IySAFK ............c.cccoiiiiiiiiiii ittt 137
O.4.3 THPRE LEKSE ...ttt ettt ettt et te e b e nt e ae e eaeeaeenne e 138
0.4.4 SKFIfHIGE FOIALET ...........oocve oottt et et be e e e e ene s e 138
G.4.5 VIACO. ... ettt ettt et 139
6.5 KVALITATIVE TREKK VED INTERAKSJONEN ......0ttrttiittteriteenieeeniteentteenseeentteenueessseesseesssaeenseesnseessseesnseessseess 139
0.5.1 Visuell tilGJEenGeliGRet ..............c..ccoooviiiieiiieiieee ettt et et saeeene e enes 139
0.5.2 Blikkets fURKSJORET ............coeoiiiieei ettt ettt ettt 140
0.5.3 BPUK GV PAUSEF ...ttt ettt ettt ettt et e et e ete ettt e e nneenneenee e 143
6.5.4 Samordning i direkte SAMIALE ...................c.cceiiiiiiiiiiii et 144
6.5.5 Samordning i tOIKet SAMIALE ..................coccoiiueiiiiiiiieee ettt 145
6.6 KROPPSORIENTERING, GESTER OG PEKING ......ccoouvuiiiiiieiiiiiieeeeeeeeeeiiiaeeeeeeeeeesssseseeesesesnsssssesesssssssnsseesssennns 148
6.7 KOMMUNIKATIVE PRAKSISER ......uttiiuiiiititeriteenirtenteesieeessaeensseensseensseenseesssesnseesnssesnsessssssnsessnsessnsessssessnsees 150
7 DIALOGEN SOM GRUNNLAG FOR LARING 152
7.1 ADELTA TSAMTALEN .....covitititiieieieiteeeeeeeeetesese s sses ettt esa e esesese st se e e sese st et s s e esesesesesnesesessesesasasnas 156
7.1.1 Deltakerstruktur i direkte SAmiale......................ccc.cccveeviiiiiiiceieiie e 157
7.1.2 Deltakerstruktur i tolket SAMIQLe .......................cccoooiiiiieiiiiieceeeie et 160
7.1.3 Deltakerstruktur i helklasseunderviSning ..................ccocovoveiiieiiiiiiieeeeee et 163
7.2 A TAINITIATIV .ottt et e e ee e e e eeeee e s e eeeese s 166
7.2.1 Initiering i direkte SAMIALE ..................ccooccieiiiiiiiiei ettt ettt 167
7.2.2 Initiering i t0IKet SAMIQLE. .................cocuiiieieiieeeee ettt 170
7.2.3 Initiering i helklasSeunderViSning..............c.ccoceiiiiiiii ettt 173

T 24 SPOTSIAL ...t 178
7.2 5 Bruk av oppmerkSOMAELSTORUS ............ccoccooioiiiiiiiiii et 186
T3 A FOLGE TEMA ..ottt ettt sttt san s s 193
7.3.1 Tematisk koherens i direkte SAmMIQle....................c...ccccoovieiiieeiieiiieeeie e 197
7.3.2 Tematisk koherens i tolket SAMIALE ....................ccc..cceeeeeeeieeeceeeeeeeeee e 203
7.3.3 Tematisk koherens i helklasSeunderviSHING ................ccccoviviiveeiieieeie ettt 210
7.4 OPPSUMMERING ......uteutieuttiutenitenteeteeteeetesttesueestees st esteeseesatesueeteemteeasesusesteenbeenseenseeasesaeesaeenseenseennensnensnensees 212
8 RESULTAT OG DROFTINGER 213
8.1 LARINGSSAMTALEN ......ceeiiitttteeiteeeastteeeaereeessssaeesssseeeassseeeasssseessssseessnsssesasssseessssseessssssessnsssesessssseessssseenns 215
8.1.1 OppmerkSOMREISTORUS ...........c.occveiiiiiiiiiiieit ittt 215
8.1.2 TOMACILIIPSEN ...ttt et ettt ettt ea et et neen 217

8. 1.3 SPIFQISTUKIUFEN ...ttt ettt 218
.14 ANAIe STFUKTUTET ... 220
B2 STANGRER ...cutiiitiitiiitettet ettt ettt ettt ettt s be e b et e bt e et e et e s bt e s bt e bt e bt et e sat e sbe e s bt e bt et eab e eaaeebsenbeenhean 221
8.2.1 UNAEIVISHINGSSJANZGICF ............cooeveeieeeieeiieiie et ettt ettt et ets e beebeesseessesseeasesssesseens 221
8.2.2 KOMMUNIKQSJONSSJANZICT ...ttt ettt sae e et easestsesbeesseesseessenseens 225
8.3 SAMHANDLING, DELTAKING OG ANERKJENNING ......cccceeieiiurreeeeeeeeeiiinreeeeeeeeeiisreeeeeeeeesisreseseseessssssseseeeenans 226
84 KKONKLUSTON ...coutiitittettetieiteeitenitenteen it eteesteeatesueesuee st emtt e st e easeeesesueesbe e bt enseemtesasesueesbeemseemteenneeanessnensaennees 229
9 OPPSUMMERING OG PERSPEKTIV 231
L0 B N 010 123 PSS 231
9.2 VURDERING AV ANALYSEMATE OG OPPTAKSSITUASION ....cceiiuvireeririeesereeeaireeesssseeessssessssseeesssseessssseenns 231
.3 HVA VIDERE? ...cecutiiitieeieeetteeteeeteeeteeetteesteesbeeesseasasaessseasssaaasseesssaesssesassaaassassssaesssesssseesssasssseesssessssennsss 233

vi



9.3.1 Praktiske og pedagogiske implikGSJONEr .................ccoociiviiiiiiiiiiiiiet et
9.3.2 VIAEFE FOFSRIING .........ooeveeveeeieecieeie ettt ettt ettt et b et e et e eaaesaeesbeesseeeseeasesneeneens
DA EPILOG ...ttt e

LITTERATUR:
FIGURER, TABELLER OG SAMTALEEKSEMPLER
VEDLEGG:

vil



viil



1 INNLEDNING

Den overordna malsettingen med denne studien er & undersgke laringsmiljoet for deove
lererstudenter som tar sin profesjonsutdanning ved et studium pa en av landets hegskoler. Jeg
soker kunnskap om hvordan tilrettelegging av studiet kan virke inn pa studentenes
leringsmilje. Utover den organisatoriske tilretteleggingen for de deve laererstudentene er jeg
ogsa interessert 1 & vite hva som skjer i1 klasserom der disse studentene deltar. Jeg onsker &
synliggjore kommunikative praksiser i laeringssituasjoner. Videre ser jeg pa hvordan disse
praksisene er med pa & skape mening hos studentene og dermed kan bidra til & pavirke

mulighetene for at studentene kan lare.

I leererutdanningsfagene norsk tegnsprak og pedagogikk ser jeg pa hvilke leringskontekster
studentene opplever som mest relevante for egen laering, og pa hvilke interaksjonsmenster
som kjennetegner de ulike laeringskontekstene. Empirien bestar av videoopptak av interaksjon
1 klasserommet med etterfolgende videointervju og gruppesamtaler med studenter, lerere og
tolker. Min studie er forankret i en interaktiv og dialogisk leringsmodell. Jeg ser pé laering
bade som en individuell prosess og som en sosial prosess der samspill mellom mennesker er
helt sentralt. Menneskelige handlinger forstar jeg som handlinger som er situert i sosiale
praksiser, der situasjon og det som omgir ogsé har betydning for det som skjer. I den
interaktive og dialogiske leringsmodellen er tenkning, kommunikasjon og fysiske handlinger
situert i kontekster. Det & forsta koblingen mellom kontekstuelle vilkar, interaksjon og
individuelle handlinger er noe av kjernepunktet i et sosiokulturelt perspektiv (Séljo
2000:130), og det er et sosiokulturelt perspektiv pa lering som ligger til grunn for denne

avhandlingen.

1.1 Bakgrunn for studien
Fra 1994 har Hegskolen i Ser-Trendelag (HiST) hatt tilbud om firedrig

allmennlarerutdanning for deve. I 1995 ble HiST tildelt et nasjonalt ansvar og
knutepunktfunksjon i utdanning av deve studenter pa hegskoleniva. Laererutdanningen hadde
1 flere ar hatt deve studenter. De hadde gétt en eller to sammen 1 vanlig klasse med tolk. N&
ble det utlyst et studium som var tilrettelagt for deve, der studentene fikk undervisningsfag
som tilsvarte fagene i L97, dvs. Norsk tegnsprak, Norsk for deve, Engelsk for deve og Drama
og rytmikk. Opptak til studiet var annethvert ar, og siden 1994 har det vert grupper med dove



studenter ved HiST. I 1999 bevilget Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet (KUF)
midler til forskning pa feltet, og slik kom dette doktorgradsprosjektet i gang.

Som lerer er man alltid opptatt av & legge til rette for laering pa en slik méte at elever kan ha
best mulig utbytte. Dette har ogsé preget mitt arbeid som lerer for deve i grunnskolen i 26 ar.
Pévirket av samtidens laeringsteorier og med egne kritiske refleksjoner, har jeg arbeidet i
klasserommet med det formal at elevene skulle ha med seg en gkt kompetanse bade pé faglige
og sosiale omrader nar de forlot grunnskolen. Fra 1996 har jeg ogsa undervist deve studenter i
leererutdanning. Gjennom denne praksisen har jeg leert mye. Krav og utfordringer til meg selv
som laerer har vart de samme her som da jeg arbeidet 1 grunnskolen - & gi studentene den
kompetansen de har bruk for. I mitt arbeid ved Hogskolen i Ser-Trendelag, avdeling for
leerer- og tolkeutdanning (HiST ALT), har jeg provd ut ulike former for undervisningsopplegg

og latt studentene vaere med pé a evaluere dem.

Denne gangen gar jeg inn 1 klasserommet som forsker. Fra et teoretisk stasted og med hjelp av
empiri vil jeg utforske noen av de mekanismene som bidrar til at det best mulig legges til rette

for leering.

1.2 Avgrensing og definisjoner
Tittel pa dette forskningsprosjektet er ” Kommunikative praksiser i visuelt orienterte

klasserom. En studie av et tilrettelagt opplegg for dove lererstudenter”. Jeg vil her presisere
mine tolkninger av begrepene dove, tegnsprak, visuelt orienterte klasserom og kommunikative

praksiser slik at de kan legges til grunn for videre lesing av avhandlingen.

Gruppen som deltar 1 mitt prosjekt er studenter, de tar en lererutdanning, og samfunnet
betegner dem som dove. Betegnelsen dov kan defineres pd ulike mater avhengig av
perspektiv. En definisjon baserer seg p& medisinsk/audiologiske prinsipper og beskriver en
dov som en person med liten eller ingen hersel, en funksjonshemmet person med en
manglende sans (Davis & Silverman 1970:84). De som ser pa deve som funksjonshemmete
har vaert opptatt av & reparere denne mangelen ved & gi deve ulike former for herselsteknisk
hjelp (hereapparater, implantater, vibratorer etc), slik at de best mulig har kunnet fungere 1 et
samfunn med talespraklige mennesker og i sin kommunikasjon benytte og avlese det auditivt-

orale talespréket.



En annen definisjon baserer seg pa spraklige og kulturelle prinsipper. 1 ssmmenhenger der
flere dove er til stede, kan vi se at kommunikasjonen foregar ved hjelp av et sprak som bygger
pa det visuelle og det gestuelle. Qyne, ansikt, hender og evre del av kropp tas 1 bruk. Selv om
dette kommunikasjonssystemet hos deve til tider ikke har vart akseptert som spréak, finner vi
tidlige beskrivelser av tegnsprék fra ulike land. Her i Norge gir Sigvald Skavlan' en
“Fremstilling av Tegnsprogets Charakter og Midler” allerede 1 1875 (Skavlan 1875: 31ff).
Han stiller ogsa spersmalet, uten & svare, om det er tegnsprak eller talesprak som er ”de
dovstummes M o d e r s m a a | (forfatterens utheving) eller naturlige Sprog” (Op.cit. s. 26).
Fra 1880 og utover er tendensen at talen blir viktigere enn tegnspraket, og det gar sa langt at
tegnsprék forbys i1 skolesammenheng. Likevel grupperer tidligere deveskoleelever pa slutten
av 1800-tallet seg i egne foreninger der det benyttes tegnsprak (Basilier 1973:86). Selv om
ikke tegnsprék tillates brukt i skole- og undervisningssammenheng, bruker deve elever
tegnsprak i kommunikasjon med hverandre pa fritiden. Norsk tegnsprak er i bruk og i
utvikling blant deve elever og deve voksne videre utover pa 1900-tallet, og i en
doktoravhandling fra 1986 brukes definisjonen “’kulturelt dove” om personer som er
“heygradig herselshemmede” og som “selv identifiserer seg med dove og devemiljoet”
(Olsholt og Falkenberg 1986:39). I USA gir Carol Padden i sin artikkel ”The Deaf
Community and the Culture of Deaf People” en definisjon av deve, som fokuserer pa spraket
de kommuniserer med og kulturen de er delaktig i. Hun definerer en dov som en som bl.a.
kommuniserer visuelt med tegnsprak: ’[...] describe Deaf people not as abnormal, pathologic

cases, but as individuals who have a cultural and linguistic identity” (Padden 1980:102).

Pa bakgrunn av den sistnevnte definisjonen omtales deve som en spraklig og kulturell
minoritet. Nar man i USA omtaler denne gruppen mennesker, er det vanlig & bruke termen
Deaf® med versal ”D”, mens nar man snakker om personer som ikke har hersel, bruker deaf.
Ogsa 1 andre land har forskere innen fagfeltet gatt over til & skrive Dov ndr de snakker om
mennesker som tilherer denne spraklige og kulturelle minoriteten og dov nar de snakker om
mennesker som mangler horsel. Enkelte inkluderer ogsa herende tegnspraklige for eksempel
herende barn av deve foreldre (som har vokst opp med tegnsprak i hjemmet) eller herende
foreldre til deve barn (som larer tegnsprak og bruker det hjemme) i kategorien Dov (Padden

1996, Bagga-Gupta 2002a). Ved 4 bruke stor eller liten forbokstav kategoriserer man

! Sigvald Skavlan var forstander ved Throndhjems Dgvstumme-Institut 1872-1878. Se Skjelberg 1975:93 ff
? Foreslatt av James Woodward i 1972, vanlig i USA fra 1980 og utover. Se Padden og Humphries 1988:2.



mennesker som tilharer en spréklig, kulturell og av og til politisk minoritet i motsetning til de
som er funksjonshemmede fordi de mangler horsel. Haualand mener at det ikke er mulig &
diskutere deve som enten en spréklig minoritet eller en gruppe funksjonshemmede.
Virkeligheten er mye mer sammensatt. ”De ulike forstaelsene gjores relevante i ulike
situasjoner og kontekster, og har alle identitetsskapende betydning for devebevegelsens

akterer” (Haualand 2002:14).

I denne avhandlingen bruker jeg den norske skrivematen dove (Breivik 2001, Haualand
2002), béde om den spraklige og kulturelle minoritetsgruppen og om de som ikke herer.’ Jeg
bruker den ikke om herende tegnspraklige akterer innen devebevegelsen. Studentene som er
med i denne undersokelsen, betegnes som deve. De har varierende grad av herselstap,

anvender norsk tegnsprak, norsk talesprék og varianter og blandingskoder av disse.

Tegnsprak er et visuelt-gestuelt sprak som kan utvikles i kommunikasjonssituasjoner mellom
mennesker som ikke herer. Det betegnes som visuelt fordi det mottas gjennom synet og kan
fungere uavhengig av lyd.* Det betegnes som gestuelt fordi det utfores med bestemte
bevegelser av hendene, armene, ansiktet, hodet og kroppen. Talesprak er i motsetning til
tegnsprak basert pa lyd og hersel. Det er et sdkalt vokalt-auditivt symbolsystem. Forskjellen
mellom tegnsprak og talesprak er stor, men begge spraklige symbolsystemer er verbale,
meningsbarende, spontane og naturlige. Tegnsprak inneholder lante elementer fra talesprak.
Dette er naturlig, fordi brukerne av tegnsprak lever i et talespraklig samfunn. I tegnsprak kan
man bl.a. finne 1&n av munnstillinger fra talespraklige ord. Man finner ogsa 1an fra skriftsprak.
Via handalfabet kan ord bokstaveres, og bokstaver fra handalfabet kan veare del av et tegn
(Malmquist og Mosand 1996:30). Tegnsprék er ikke internasjonalt. Som nevnt bruker
studentene i denne undersekelsen norsk tegnsprak, norsk talesprak og blandingsformer av

disse. I tillegg benyttes skriftsprak i klasserommet.

Det finnes en rekke kommunikasjonsformer som kan sies & vere en blanding av tegnsprak og
talesprék. Slike blandingsformer utvikler seg til kommunikasjonsmetoder for personer som
ikke snakker samme sprak. Blandingsformer av tegn- og talesprak kan ha symboler fra hvert
sprak som brukes samtidig, men begge sprak er ikke dermed ivaretatt. Selv om tegnsprak og

talesprék uttrykkes gjennom ulike kanaler, er sprakenes grammatikk sé forskjellige at de ikke

3 Se ogsé Arnesen et al. 2002:42 ff for drofting og definisjon av begrepet “dov”.
* Lydelement under utfering av tegnsprak kan forekomme.



kan ivaretas samtidig (Op.cit. s.31). > I min studie av deltakernes sprakbruk er jeg ikke ut etter
a kartlegge bruk av rene lingvistiske former (norsk tegnsprak- og norsk talesprak) i et
tospraklighetsperspektiv. Mitt perspektiv er mer etnografisk® (Schegloff 1995, Woods 1996,
se ogsé Linell 1998:51) nar jeg gar inn og ser pa hvilke spraklige ressurser deltakerne tar i

bruk for & skape mening, og pa hvordan de gjor det.

Jeg har valgt & betegne klasserommene som jeg gar inn i for visuelt orienterte klasserom.
Uttrykket “’visuelt orienterte” har jeg hentet fra Sangeeta Bagga-Guptas forskning. Med
bakgrunn i sin forskning p& hverdagsaktiviteter og rutiner for deve elever i grunnskole og
videregaende skole 1 Sverige og USA fra 1996 og utover, presenterer hun uttrykket "visually
oriented pedagogical arenas” (se Bagga-Gupta 2004:172). A vare visuelt orientert er en
forutsetning for at interaksjon kan finne sted i klasserom der alle eller noen av deltakerne er
avhenging av syn for & kommunisere. Her er tegnspraklige deltakere til stede, og
kommunikasjonen gir direkte mellom tegnspréklige, eller det kommuniseres gjennom tolk. A
beskrive deltakernes sprakbruk er imidlertid ikke nok, nér jeg studerer interaksjonen i
klasserommet. Et mer dekkende begrep for studieobjektet i denne undersekelsen er

kommunikative praksiser.

Med kommunikative praksiser mener jeg all kommunikasjon som skjer i klasserommet,
muntlig og skriftlig, mellom laerer og studenter, studenter i mellom,’ p tegnsprak, mellom
tegnsprak og talesprak via tolk og via video (tegnspréaktekster, film/bildemedier), tavle, lysark
eller andre skriftlige medier (se kapittel 2.1). Uttrykket kommunikative praksiser bygger pa et
sosiokulturelt syn pa det som skjer i klasserommet, og de kommunikative praksisene er med
pé & legge grunnlag for meningsdanning og dermed bygge opp et leringspotensial. Bade
meningsdanning og leringspotensial er sentrale begreper som gar igjen i avhandlingen, og de

krever derfor en kort omtale.

Begrepet meningsdanning defineres ulikt 1 litteraturen ut fra det perspektivet og den teorien
som legges til grunn for betraktningen. I vitenskapsteoretisk sammenheng har jeg stottet meg

pa en klassisk hermeneutisk tradisjon som gar fra Wilhelm Dilthey til den mer filosofiske

> For en nzrmere drofting av blandingsformer se Vogt-Svendsen 1983, Grenlie 1995.

6 Jeg referer her til etnografi i et samtaleforskningsperspektiv. I et pedagogisk perspektiv har jeg stettet meg pa
Woods 1996 og Madsen 2003 (se ogsa kap. 4.1).

7 Heri medregnes ogsa den “indre dialogen”, interaksjon mellom den enkelte og det faglige innholdet. Se ellers
kap 2.1.



Hans Georg Gadamer og videre til Paul Ricoeur. I mine vitenskapsteoretiske refleksjoner har
jeg veart opptatt av forholdet mellom forstaelse og mening (Hansen 2002).

I min studie har jeg sett pa hvordan de kommunikative praksisene er med pa & skape
forstaelse og mening for akterene. Jeg forstar det slik at mening ikke er noe som eksisterer i
spraket uavhengig av den som bruker det. Mening blir heller ikke skapt av individet, den blir
skapt 1 samspill mellom de som kommuniserer. Meningen i en ytring er dynamisk bade ved at
den blir skapt i1 interaksjonsprosessen og ved at den endrer seg kontinuerlig underveis i
prosessen. Dette gjelder ogsa det forholdet taleren (tegneren) har til sin egen ytring. Det &
uttale noe er bade en meningsskapende og en tolkende aktivitet, og forstaelsen av var egen
ytring endrer seg under uttalen (Hoel 2000:43). Med meningsdanning forstar jeg derfor en
prosess der ulike akterer (i mitt tilfelle studenter, leerere og tolker) i interaksjon tar i bruk
intellektuelle og kulturelle verkteoy for & konstruere et midlertidig delt forstaelsesrom

(Rommetveit 1974).

I avhandlingen vil meningsdanning knyttes opp mot lering. Leering skjer 1 interaksjon, enten
det er i dialog med levende stemmer som er til stede der og da, eller i dialog med tekster som
er uttrykk for stemmer (Dysthe 1996). Jeg ensker & fa innsikt i hvordan interaksjonen er med
pa & pavirke leringspotensialet for studentene i materialet. Olga Dysthe definerer
leeringspotensial som ’de mulighetene som blir skapt for at elevene kan laere 1 en time, i en
undervisningssekvens, gjennom et skolear” (Dysthe 1995:17). I min avhandling ensker jeg
innsikt i mulighetene som blir skapt for at studentene kan lere innenfor det tilrettelagte studiet
som de deltar i. Jeg velger a se dette ut i fra tre perspektiv, - et makroperspektiv, der jeg ser pa
den organisatoriske tilretteleggingen av leringsmiljo for studentene, et mesoperspektiv, der
jeg ser pa hva som kjennetegner klasseromsinteraksjonen i to av fagene som studentene har,

og et mikroperspektiv, der jeg gar nermere inn pa dialogen som grunnlag for lering.

1.3 Problemstilling

Min interesse i denne studien er & finne ut hvordan organisatorisk tilrettelegging (makroniva)
og kommunikative praksiser pa meso- og mikroniva pavirker laringspotensialet i
klasserommene som de deve studentene deltar i. Dette er bakgrunn for at avhandlingen har tre
problemstillinger som alle knyttes opp mot det & skape gode muligheter for lering. Jeg retter
derfor oppmerksomheten mot felgende forhold:



1. Hvordan organiseres leringsmiljoet 1 et tilrettelagt studium for deve lererstudenter?
2. Hva kjennetegner klasseromsinteraksjonen i lererutdanningsfagene norsk tegnsprak
og pedagogikk?

3. Dialogene i det visuelt orienterte klasserommet — hvilket grunnlag gir de for leering? .

1.4 Selve studien
Materialet som jeg har valgt a analysere, er videoopptak av undervisningstimer i

leererutdanningsfagene norsk tegnsprak og pedagogikk og i tillegg videoopptak av intervju og
gruppesamtaler med studenter, lerere og tolker. Jeg setter fokus pad de kommunikative
praksisene ved & analysere sprékbruk og bruk av andre kulturelle verktoy innenfor det visuelt
orienterte klasserommet. Her ser jeg pa interaksjonen larer - student, student - student og
person - fysiske artefakter. Jeg ser pé kvalitative trekk ved interaksjonene og pa hvordan
deltakerne 1 interaksjon tar i bruk intellektuelle og kulturelle verktey for & skape mening.
Videre ser jeg pd hvordan det kommunikative samarbeidet kan pavirke mulighetene som blir

skapt for at studentene kan lere.

Materialet er samlet inn i tre bolker. Ni undervisningstimer i faget norsk tegnsprak er filmet
over en periode pa to uker i hostsemesteret 2001 og sju undervisningstimer i faget pedagogikk
er filmet over en periode pa to uker i varsemesteret 2002. Som supplement til dette materialet
gjennomforte jeg varen 2003 intervju og gruppesamtaler med studenter, leerere og tolker. Her
fikk jeg de ulike aktorenes perspektiv pa og tolkning av sine kommunikative praksiser 1
klasserommet, noe pa generelt grunnlag og noe direkte knyttet opp mot videoeksempler fra
klasseromsopptakene. Selv om materialet er samlet inn over en todrsperiode, er dette ingen
longitudinell studie. Jeg ser ikke pé utvikling av mening og lering i faget over tid, men pa det
som skjer i hver enkelt time og hvordan mening og laringspotensial skapes pa grunnlag av

klasseromsinteraksjonen.

Jeg har valgt 4 legge intervjuene og gruppesamtalene til grunn for analysene pa makroniva
(det organiserte leringsmiljoet). Etnografiske studier av klasseromsinteraksjonene ligger til
grunn for analysene pa mesoniva, og neranalyser av dialogene i klasserommet ligger til grunn

for analysene p4 mikroniva.



1.5 Avhandlingens oppbygging

Avhandlingen er delt inn i ni kapitler. I dette innledningskapitlet presenterer jeg nedvendig
bakgrunnsstoff. Kapittel 2 inneholder et historisk tilbakeblikk pa noe av den tenkningen om
sprak og laering som har styrt undervisning av deve siden jeg begynte som larer i doveskolen
pa slutten av 1960-tallet, ssmmen med en framstilling av den teoretiske forankringen for dette
prosjektet: dialogisme og et sosiokulturelt perspektiv pd lering. I kapittel 3 ser jeg pa hva som
er gjort tidligere av forskning pa undervisning av deve generelt og av forskning pa deve i
heyere utdanning spesielt. I et eget avsnitt viser jeg til tidligere forskning pa
klasseromsinteraksjon 1 tegnspriklig milje. Kapittel 4 omhandler materiale og metode. Jeg
grunngir mitt valg av metode og vurderer ogsé hvilke reservasjoner jeg ma ta i forhold til
materialet. Videre omtaler jeg innsamlingen av videomaterialet og hvordan det praktisk ble

gjennomfort.

Analyser av materialet presenteres i tre kapitler (5-7) der hvert av kapitlene representerer
analyser pa henholdsvis makro- meso- og mikroniva. P& bakgrunn av intervjuer og
gruppesamtaler gir jeg 1 kapittel 5 en analyse av studentenes leringsmiljo sett fra studentenes,
lerernes og tolkenes perspektiv. I kapittel 6 folges dette opp ved at jeg pa grunnlag av
videoopptakene fra klasserommene analyserer deltakernes bruk av spriklige og kulturelle
ressurser 1 interaksjonen. Videre fokuserer analysene i kapittel 7 pa hvordan deltakerne bruker
disse ressursene til & skape mening. Her analyserer jeg bade aspekter av interaksjonelle
menster og utvikling av innhold og kan diskutere mulighet for leringspotensial 1 den aktuelle

aktiviteten.

Resultatene fra kapitlene 5-7 sammenfattes 1 kapittel 8 og dreftes ut fra problemstillingene
som var utgangspunkt for avhandlingen. I kapittel 9 vil jeg oppsummere og vurdere det jeg
har gjort i denne studien og se pé hvilke implikasjoner resultatene kan ha for videre forskning

nér det gjelder lererutdanning av deve spesielt, og undervisning av deve generelt.



2 TEORETISK FORANKRING

Formélet med dette kapitlet er & presentere den teoretiske referanserammen som jeg stotter
meg til. Jeg gjor det forst ved a gi et kort historisk tilbakeblikk pé hva jeg som nyutdannet
lerer hadde som teoretisk og praktisk ballast da jeg begynte & undervise deve i 1968, og pa
hvordan denne tenkningen preget arbeidet 1 deveskolen pa den tiden. I takt med utviklingen
innenfor pedagogikk og psykologi endret ogsd undervisningen seg. Sprék og synet pa sprak
har alltid statt sentralt nar det gjelder undervisning av deve. Det er derfor ogsé neadvendig & ga
inn pa sprakteorier som har hatt innflytelse pa deveundervisningen. Mot denne bakgrunnen vil
jeg se pa praksis og skissere en sosiokulturell forstaelse av hvordan tilrettelegging av et
studium og utvikling av interaksjon i klasserommet kan pavirke leeringspotensialet for

studentene 1 mitt materiale.

2.1 Leering
I praksis er det vanskelig & finne rendyrkede eksempler pa pedagogiske perspektiv og

spesielle modeller for lering. I det virkelige klasserommet vil lererne praktisere
undervisningsmater som ofte reflekterer en blanding av underliggende teorier om
undervisning og lering. Likevel er det nyttig bade for lerer og studenter & bevisstgjores pd
hvilke grunnsyn som ligger under bade nye og vel etablerte leringsformer. Laringsperspektiv

bygger i stor grad pa kunnskapssyn (Dysthe 1999a).

Min lererutdanning under siste halvdel av 1960-tallet var preget av behaviorismen, som radet
grunnen innen leringspsykologien i mange tidr. Behaviorismen bygget pa et empirisk
kunnskapssyn med utgangspunkt i bl.a. John Locke. Han la vekt pa at kunnskap er objektivt
gitt og bygger pa erfaring. Et behavioristisk kunnskapssyn innebzarer at komplekse oppgaver
brytes ned til spesifikke delmal og deloppgaver, og det kan lages en rekke med stimulus-
responsoppgaver med ekende vanskegrad for 4 sikre innlering (Skinner 1957). I forste
omgang skal elevene laere grunnleggende fakta, og forst pa et senere stadium forventer en at
de er i stand til & tenke, reflektere og bruke det de leerer. Min teori fra pedagogikkfaget pa

lererskolen® stemte pa mange méter med praksisen som jeg fant i deveskolen.

¥ Harbo og Myhre 1963, Schjelderup 1966, Ording og Boyesen 1968



Det store og overordna malet var & leere barna & snakke, lese og skrive norsk, for at de skulle
bli ”gode samfunnsmennesker” (Spesialskolerddet 1968:26). P4 mange mater ble barna som
kom til skolen sett pd som “tabula rasa, en ubeskrevet tavle” (Ording og Boyesen 1968:251). 1
ubeskrevet 1a dette at elevene ikke hadde talesprak. Norskopplaringen var kjernefaget, og ved

siden av ord og ordbilder, startet man med innlering av talelydene. Det ble

[...] lagt opp til en arbeidsmate med talepedagogisk morsmalsopplegg som, foruten den egentlige

sprakopplaringen, ogsa omfattet stottefagene avlesning, heretrening, artikulasjon og talerytmikk

(Skjelberg 1992:263).
De grunnleggende fakta man startet med, var altsé ordbilder og talelyder. Elevene ble
belonnet nar de klarte & uttale en lyd riktig. Belenningen kunne vare et kronestykke, et
sukkertoy eller det 4 bli tatt med til en annen larer for & framsi lyden man hadde greidd &
artikulere. Da vanket det ros. Det gjaldt & styrke gradvis leering ved passelige doser
motivasjonell belenning (Helstrup 1996:24). “@velse gjor mester” var et slagord som ble
brukt, og evelsene var mange og lange for elevene som skulle lere riktig uttale av det norske
spraket. I dette perspektivet ble det ikke alltid spurt om elevens innsikt og forstaelse for

ordene som ble innevd, vekten var mer pd & mestre mekanisk uttale.

Helstrup tidfester behaviorismens storhetstid innenfor leeringsforskning til tiden rundt ferste
verdenskrig og fram til slutten av 1960-tallet. Fra 1970-tallet og utover stod kognitivismen
sentralt innen psykologisk forskning pa leering og tenking. Kognitivismen bygget pé et
rasjonalistisk kunnskapsyn med rotter 1 Descartes og Piaget (Helstrup 1996). Her vektla
leeringsforskerne det enkelte menneskets evne til & forsta og danne seg begrep og pa den
maéten skaffe seg kunnskap. Den viktigste oppgaven for pedagogikken ble derfor & prove &
fremme en lereprosess der begrepene var ordnet i strukturer som ga maksimal kunnskap og
innsikt (Myhre 1992). Ingen lring kunne skje for den nedvendige innsikt foreld. A “forstd

meningen” var den kognitive oppskriften for laering (ibid.).

Kognitivismens laeringssyn gjorde seg ogsa gjeldende i min tid som utevende lerer pa
deveskolen pa 1970-tallet. Det ble etter hvert mer vekt pa betydningsinnholdet av ordene
(begrepene) som elevene laerte, og ikke bare pa det & kunne uttale dem riktig mekanisk. Nar
elevene laerte enkeltord, ble disse satt inn 1 systemer og strukturer. Laererne laget diagram med

kolonner for subjekt, verbal’ og objekt for & hjelpe elevene med & bygge opp setninger med

’Pa 1970-tallet kalt “predikat”
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riktig ordrekkefalge pa norsk. Systemet bygget pa en amerikansk modell, kalt Fitzgerald
Key.'" Leringsprosessen ble né sett pa som noe langt mer komplisert enn en mekanisk
stimulus-respons-oppfatning, der belenning var det som motiverte for lering. Piagets teori om
barnets aktive rolle i utviklingsprosessen beskrev en sekvens av klart atskilte og kvalitativt
forskjellige stadier som individet ma gjennomga. Piagets tanker om skjema, adaptasjon,
assimilasjon og akkomodasjon (se Myhre 1992) ble ofte benyttet for & beskrive laereprosessen,
og disse tankene 14 til grunn for hans teori om kvalitativt forskjellige stadier 1 den

intellektuelle og moralske utvikling.

Spersmélet om intellektuell utvikling sto sterkt i fokus ved opptak av nye elever pa
doveskolen. Tradisjonen var & ta opp elever hvert annet ar. Det var store kull og hvert
klassetrinn var delt inn i A-, B-, og C- klasser, der elevene ble plassert etter leerernes
vurdering av deres intelligens og skolemodenhet. Ofte var evnen til & uttale og avlese norsk
talesprak et viktig kriterium for hvor man ble plassert. Malet for oppdelingen var & tilpasse
undervisningen til elevenes modenhetsniva. Denne ordningen falt bort pa slutten av 60-tallet
(Skjelberg 1992) da man begynte 4 ta opp klasser hvert ar, og elevkullene ble mindre.
Ordningen med & dele elevene i grupper etter intelligens og skolemodenhet gjenspeiler

imidlertid tanker som stod sentralt hos Piaget og hos kognitivistene. "’

Piaget understreket at sosialt samspill 1 grupper kunne sette l&ringsprosessen i gang, men det
var 1 individet at kunnskapen ble reformulert og leert. Undervisningen pa deveskolen pa 1970-
tallet var p4 mange mater individorientert. Selv om elevene satt i grupper (klasser) hendte det
ofte at lereren fokuserte pa enkelteleven, enten ved at hun/han ble tatt ut til individuell
taletrening, eller ved at lereren satt pa en stol foran eleven i1 klasserommet for 4 taletrene, ha
leseavelse, eller rette pa skriftlig arbeid. De sosiale sidene ved undervisning og leering ble sett
pa som viktige bare i den grad de stettet opp om den enkelte elevs laering. Dette var i samsvar
med Piagets syn pa utvikling og leering som en individuell konstruksjon. Handling og aktivitet
ble ikke satt inn 1 en sosial, kulturell eller samfunnsmessig sammenheng (Lyngsnes

1997:169).

' Edith Fitzgerald var opphavskvinnen til dette systemet ogsé kalt Straight Language for the Deaf, som kom ut
forste gang i 1926. Det hadde stor utbredelse i USA. Sjette utgave av verket kom i 1963, og det gikk for a vere
stadig like aktuelt (Gannon 1981). Norske develerere med studieopphold i USA ble kjent med systemet og
videreforte det i norske deveskoler. Til deveskolen i Trondheim kom det via en av leererne som hadde hatt sin
develererutdanning ved Clarke School for the Deaf i Boston, Massachusetts.

" Opplysningene gjelder deveskolen i Trondheim pa 1960-og 70 tallet. For en bredere historisk orientering om
deveundervisning i Norge og Norden se Skjalberg 1989, Simonsen 2000, Simonsen og Arnesen 1989, Eriksson
1993 og Domfors 2000.
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Vygotsky hevdet derimot at de sosiale uttrykkene for mentale prosesser kommer for de
individuelle. Allerede pa begynnelsen av 1900-tallet pdpekte Vygotsky at en alltid ma veere
bevisst pa at mennesker herer til i en viss sosiokulturell sammenheng. Vi larer forst gjennom
samspill med andre og deretter blir kunnskapen internalisert (Vygotsky 1978). Selv om disse
ideene ble utviklet tidlig pa 1900-tallet, sa var det i siste halvdel av det arhundret at hans
leeringsteorier virkelig fikk gjennomslag. Vygotskys tanker og ideer, sammen med mange
andre bidrag, bygger opp under det sosiokulturelle perspektivet som fra slutten av 1900-tallet

gjorde seg mer og mer gjeldende 1 undervisningssammenheng.

Interessant er det ogsé at Vygotsky allerede 1 1930 diskuterte bruk av tegnsprak 1
deveundervisning i et Russland som pé den tiden bare hadde deveskoler der talesprék var det
eneste tillatte spraket (Zaitseva 1996). Han gikk i mot en ren talespraklig tilneerming til
undervisning av deve fordi den ’[...] devours all the other aspects of education and becomes
an end in itself” (Vygotsky 1983:215).'2 Han var ogsé opptatt av at det i undervisning av deve
barn skulle brukes ulike tilneerminger for & gjore undervisning og lering best mulig (Zaitzeva
1999). Vygotsky fokuserte pa interaksjon og samhandling og pa at kunnskap er avhengig av
den kulturen den er en del av. Ut fra en slik forstaelse vil utviklings- og leringsprosesser alltid
sees som et resultat av sosial aktivitet innenfor disse sammenhengene, og dermed nedfelles i
en historisk og kulturell ramme. Kunnskap er ikke noe statisk som kan overfores fra lerer til

elev, men noe som bygges opp 1 interaksjon mellom mennesker.

Gjennom min lesing og mine studier er jeg ogsa sosialisert inn i denne maten a se kunnskap
pa. Teori som understreker dette perspektivet og som tar opp samspillet mellom den lerende
og omverdenen fant jeg bl.a. hos Roger Silj6 i1 hans bok Ldrande i praktiken: Ett
sosiokulturelt perspektiv. Her argumenterer han for at menneskelig laering ber forstas i et
kommunikativt og sosiohistorisk perspektiv. Hans betraktninger og teorier om laering var
sentrale for meg da jeg startet opp med doktorgradsprosjektet. I det sosiokulturelle
perspektivet pa leering legges avgjerende vekt pa at kunnskap blir konstruert gjennom
samhandling og ikke primert gjennom individuelle prosesser. Siden blir denne kunnskapen en

del av det enkelte individ og hans/hennes tanke og handling. Den kan uttrykkes gjennom

2 Sitatet er hentet fra en artikkel av Vygotsky med titte]l Osnovy defektologii (Basic Defectology) fra Sobranie
Sochinenii (Complete Works) nr. 5 1983. Den engelske oversettelsen av sitatet er ved Galina Zaitzeva (1999).
Oversettelse av bok- og artikkeltittel til engelsk er ved Anna Komarova (2003, mottatt via e-post). Komarova
forteller at “defektologii” pa russisk helt opp til 1990-arene ble brukt ensbetydende med spesialundervisning.
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sprak, muntlig eller skriftlig og kommer deretter tilbake i nye kommunikative sammenhenger.

I undervisningen kommer den ogsa til uttrykk i bruk av fysiske artefakter (Wertsch 1991).

I ett sociokulturellt perspektiv har termerna redskap eller verktyg (Vygotsky, 1934/1986) en speciell,
och teknisk, betydelse. Med redskap eller verktyg menas de resurser, savil sprakliga (eller
intellektuella) som fysiska, som vi har tilgéng till och som vi anvéndar nér vi forstar var omvirld och
agerar i den (Sdljo 2000:20).

Séljo peker pa mennesket som det kommuniserende vesen (“den kommunicerande varelsen”)
(ibid.) som bruker sosiokulturelle redskap i laringssituasjonen og i leeringsprosessen. Denne
forstaelsen har jeg nar jeg i mitt prosjekt gar inn i klasserommet i leererutdanningen. I de
leeringssituasjonene som jeg har sett pa, er sosiokulturelle redskap bl.a. sprak (tegnsprak,
talesprék, skriftsprdk) i kombinasjon med fysiske artefakter som video, tavle, lysark og andre

skriftlige medier.

Begrepet kommunikative praksiser stir sentralt i min avhandling og kan forklares som utfert
kommunikasjon i en kontekst som involverer ulike mater & kommunisere pé (se ogsé kapittel
1.2). Praksis forstar jeg som et sosiokulturelt fenomen som innbefatter kulturelt bestemte
menster for hvordan vi organiserer var interaksjon med omverden og leser ulike oppgaver.
Den institusjonelle praksis som analyseres, foregar innenfor rammene av lererutdanning. I
innledningen har jeg definert kommunikative praksiser som all kommunikasjon som skjer i
klasserommet, muntlig og skriftlig, mellom larer og studenter, studenter i mellom, pé
tegnsprak, mellom tegnsprak og talesprak via tolk og via video (tegnspraktekster,

film/bildemedier), tavle, lysark eller andre skriftlige medier.

Saljo trekker den konklusjon at om man skal studere laering 1 et sosiokulturelt perspektiv, sa
ma man vere oppmerksom pa tre ulike, men samvirkende forhold:

1. utvikling og bruk av intellektuelle (eller psykologiske/spraklige) redskap

2. utvikling og bruk av fysiske redskap (eller verktay)

3. kommunikasjon og de ulike mater som mennesker utvikler former for samarbeid pé i

ulike kollektive virksomheter (S&ljo s. 22, min oversettelse).

Her papeker Siljo at vi gjeor vére erfaringer ved hjelp av medierende redskap, og denne
forstaelsen har ogsé jeg. Denne medieringen skjer ikke bare ved hjelp av teknikk og
artefakter, men ogsé av et tredje medierende niva, nemlig spraket. Spraket er menneskets aller

viktigste medierende redskap og fungerer som en lenke mellom kultur, interaksjon og
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individets tenkning. Fordi spraket er et s& viktig redskap i leeringsprosessen, er det nedvendig

4 gd nermere inn pa det 1 det folgende avsnittet.

2.2 Sprak

I leringsprosessen blir sprak brukt, bade til & uttrykke mening og som redskap for tanken.
Dette gjelder bade i kommunikative prosesser der flere er til stede, og 1 de situasjonene der en
person kommuniserer med en tekst eller egne tanker. Det foreligger ulike tilnerminger til
hvordan sprak oppstar og kommer til uttrykk og pa hvordan spraklig og kognitiv utvikling
henger sammen. I dette avsnittet vil jeg forst ta for meg to overordna perspektiv ndr det
gjelder sprék og sprékbruk, sé vil jeg knytte sprdksyn opp mot de tre retningene innenfor
laeringsteori som jeg presenterte i forrige avsnitt, og se hvordan kombinasjonen laringsteori
og spraksyn nedfelte seg i min praksis pa deveskolen. Til sist vil jeg g spesifikt inn pa norsk

tegnsprak som et eget sprak.

Monologismen er en benevnelse som i ettertid har blitt satt pa det som lenge var den
dominerende teoretiske referanserammen i sprakvitenskap, kognitiv psykologi og
kommunikasjonsstudier. Innenfor denne epistemologien ser en pa det abstrakte spraksystemet
eller strukturen internalisert i enkeltindivid. Grammatisk teori star sentralt, og det legges stor
vekt pa form og uttrykk som behandles isolert og uten a sees i forhold til den kommunikative
konteksten. Kommunikasjon blir innenfor det monologiske paradigmet behandlet som en ren
fra-til-prosess der metaforen ’sender og mottaker” ofte blir brukt (Rommetveit 1972, Linell

1998). I dette perspektivet har den gjensidige interaksjonelle pavirkning lite eller ingen plass.

Dialogismen innbefatter et mer funksjonalistisk syn pé sprék. Innenfor denne tradisjonen er
sprak konseptualisert som diskurs, praksis eller kommunikasjon (Linell 1998)."° Fokus pé
kommunikativ funksjon og mening gjer det nedvendig & trekke inn konteksten. Det & bruke
spraket dreier seg om & gé inn 1 kollektive prosesser. Hovedfokus er pa sosial interaksjon og
ikke sd mye pa det individuelle. Forskere som arbeider innenfor denne tradisjonen studerer
autentisk sprakbruk og er opptatt av & finne ut av relasjoner mellom diskurs og kontekst og
interaksjon mellom sinnet og fysiske og sosiale omgivelser. Mening far en mer sentral plass i

forskning innenfor det dialogiske paradigmet enn innenfor det monologiske. Kommunikasjon

" Diskurs er her oversatt fra engelsk “discourse”. Linell (1998) definerer det som “Individuals’ use of language
or interactions-in-contexts”. Svennevig (2001) kaller det "tekstytringer i kontekst”. Jeg kommer ikke til & ga
eksplisitt inn pa diskursbegrepet i avhandlingen, men nar det brukes forstar jeg det som tekst i kontekst.
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dreier seg om meningsskapende aktiviteter og er & forstd som en “mellom-prosess” heller enn
som en “fra-til prosess” (Matre 1997). Samtalepartnerne er med og skaper mening sammen,
og mening blir skapt underveis i samspillet mellom tekst og kontekst. Dialogisme ligger til
grunn for flere vitenskapelige retninger bade i tidligere og i dette arhundret (Linell 1998).
Flere aspekter av dialogisme er ogsa vevd inn i den sosiokulturelle leeringsteorien som jeg

legger til grunn for min avhandling.

I avsnitt 2.1 viste jeg hvordan leringssyn innenfor behaviorismen og kognitivismen preget
arbeidet i deveskolen pa 1960- og 70-tallet. Ogsa den tidens spraksyn var med og preget
undervisningen. Pa slutten av 1960-tallet, da vér forstaelse fremdeles var influert av
behaviorismen, var den dominerende teoretiske referanserammen nar det gjaldt sprak enda
monologisk, og termen “sprak” hadde referanse til norsk tale og skriftsprak som systemer.
Sprakinnleringsprinsipper bygde pa tanken om spréket som system eller struktur som skulle
internaliseres i hvert enkelt individ. Det & leere sprak bestod bl.a. av mye drill, tale- og
skrivegvelser, mens det & kommunisere for & formidle mening gjennom spraket kunne komme
1 annen rekke. Det hendte at en elev prevde & kommunisere et meningsinnhold, og at leereren
forstod meningen, men lot som om han/hun ikke forstod, fordi uttalen ikke var korrekt, eller
fordi ordene ikke kom i riktig rekkefolge. Forsgk pd kommunikasjon ble endret til talegvelse,
noe som for mange elever var lite lystbetont.'* Dette eksemplet viser hvordan en innenfor den
tidens tankegang sa pa spraket for seg og hadde krav om at det matte vaere korrekt. Innenfor
den amerikanske behavioristiske tradisjonen som forsgkte & etablere en vitenskap om
mennesket som objekt studert objektivt og utenifra, registrerte en pavirkningene som
mennesket var utsatt for (stimulus) og de reaksjonene pdvirkningen utleste (respons).
Sprakpsykologi ble i dette perspektivet studiet av verbal atferd. For elevene pa deveskolen var

det i hoy grad spersmél om korrekt talespraklig atferd.

Utover 1970-tallet ble vi etter hvert mer pavirket av kognitivismen, som influerte bade
leeringsteorier og sprakteorier. | USA hadde det 1 1950- og 60-ara vaert samarbeid og
diskusjoner mellom lingvister, psykologer og sprakfilosofer.'® Dette samarbeidet mellom
disse faggruppene resulterte i “psykolingvistikken” som pa mange mater var et uensartet,

vidtfavnende og ekspansivt forskningsomrade (Rommetveit 1972:23). En tankepsykologi, 1

4 Opplysningene gjelder deveskolen i Trondheim og bygger pa samtaler med tidligere elever og pa egen
erfaring.

' Spesielt nevnes dette samarbeidet ved Harvard og Massachusetts Institute of Technology (M.1.T) der vi blant
pionerene i denne gruppa finner lingvisten Noam Chomsky og psykologen George A. Miller.
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klar motsetning til Skinners behavioristiske program for studiet av ”verbal atferd”, vokste
fram. Den sprakpsykologiske interessen ble vendt innover, fra ytring som “’stimulus” og ”
respons” til tankestrukturen i spriklige ytringer. I dette perspektivet gjorde psykolingvistene
kognitive studier, der de sé& pé tankeinnhold og tankeprosesser. Innenfor rammen av
kognitivismen hadde psykologen fokus pa det som skjedde nar et meningsinnhold kom til
uttrykk 1 tale og det som skjedde nar et meningsinnhold ble forstitt. Rommetveit (1972:27)
hevder at psykolingvistene ofte i sine studier tok spraket ut av dets naturlige sammenheng. De
sokte etter sprakstruktur og provde & “dissekere” seg fram til “forstdelsen” i det som ble sagt,
men de var ikke spesielt opptatte av spraket som et fragment i en mer omfattende
kommunikasjonssammenheng. P& mange mater har dette spraksynet paralleller til opplering
pé doveskolen pa begynnelsen av 1970-tallet. Ofte var det mer fokus pd hvert enkelt ords

betydning enn pd innhold og betydning av lange tekster i sammenheng.

Ved & bygge pa sprakfilosofi av bl.a. Wittgenstein gjorde Rommetveit kommunikasjon og
samhandling til sentrale tema. I min utdannelse som audiopedagog pa begynnelsen av 70-
tallet 4pnet boka hans Sprdk, tanke og kommunikasjon (1972) for nye perspektiver nir det
gjaldt kommunikasjonshandlinger. Hos Rommetveit (1974) var det ikke bare snakk om
sender, budskap og mottaker ved beskrivelse av ytringen i en kommunikasjonssituasjon. Han
satte kommunikasjonshandlingen i en sterre sammenheng og fokuserte pd det som ble gjort

kjent og gjensidig forstatt ved det som ble sagt av akterer i1 spesifikke kontekster.

En videreforing av Rommetveits syn finner jeg hos Per Linell. Han hevder at vi kan se pa
sprak pa to forskjellige méter, - som system eller struktur, eller som diskurs, praksis eller
kommunikasjon. P& den ene siden har vi et formalistisk rammeverk der lingvistiske uttrykk
behandles abstrakt og pa den andre et funksjonalistisk paradigme der fokus pa kommunikativ
mening og funksjon ogsé gjor det nedvendig a se pa konteksten” (1998:3, min oversettelse).
Linell forfekter dialogismen som en tilneerming til diskurs, kognisjon og kommunikasjon, 1
motsetning til monologismen som er ’the mainstream epistemology in most contemporary
approaches to language, notably in linguistics, cognitive pshycology, computer sciences and
largely within communication studies” (Op.cit. s.17). Mens monologismen ser pa det
abstrakte spraksystemet og den individuelle sprakbrukeren, er analyseenhetene innenfor
dialogismen “the communicative interactions (forfatterens utheving) themselves, rather than

individuals, intentions, or abstract language systems” (Op.cit. s.33). De kommunikative
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interaksjonene som Linell her refererer til, vil sta i fokus nér jeg gar inn og analyserer

materialet som ligger til grunn for avhandlingen.

Da jeg begynte som larer pa deveskolen pa slutten av 1960-tallet, var det et krav at elevenes
kommunikasjon skulle veere talespraklig (oral).'® Termen sprdk var ensbetydende med norsk
tale og skriftsprak. Elevene brukte det vi kalte tegnsprak nar de kommuniserte med
hverandre, men dette var mer sett pd som noe som de hadde seg i mellom. Mange larere
kunne nok tegn for enkeltord, men forstod ikke alt nar elevene snakket med hverandre pa
tegnsprak. Blant elevene pa skolen var tegnsprak den naturlige kommunikasjonsformen nar de
var for seg selv. De sma lerte av de store og tegnspraket utviklet seg.'” I
klasseromssituasjonen skulle lereren i storst mulig grad basere seg pd talesprék. Elevene

skulle forst og fremst lere a snakke norsk, og man trodde at bruk og stette av tegn kunne

hemme taleferdigheten.

Talespraklig kommunikasjon har sé stor betydning i det moderne samfunn at hovedregelen fortsatt bar

veere at en i deveskolen baserer seg pa talemetoden sé langt det er mulig (Spesialskoleradet 1968:32).
Bare de elevene som “ikke mestrer talespraklig kommunikasjon selv etter et omfattende
gvingsprogram 1 deveskolen”, kunne fa opplering etter “serskilt tilpassede metoder” (ibid).
I praksis kunne en altsd bruke litt tegnstotte til de elevene som ikke hadde gode evner i

taletrening og avlesing.

Pé begynnelsen av 70-tallet apnet man opp for bruk av tegn i undervisningen. Det store
pedagogiske slagordet pa den tiden var total kommunikasjon” som innebar at man brukte de
midlene man hadde til & kommunisere: talesprik, tegnstette, mimikk, naturlige gester osv. I
praksis betydde dette at talespraket ble ledsaget av tegn.'® Det ble satt i gang “tegn-til-tale
kurs” ' for herende, der man lzrte tegn for enkeltord som kunne folge den norske talen. Men

fremdeles 14 det norske spréket, dets syntaks og struktur til grunn for kommunikasjonen. I

' I deveundervisningens historie har det helt tilbake til 1700-tallet veert strid om metodebruk. Striden har statt
mellom ”den franske metode” (abbed de I’Epéee) som praktiserte undervisning med tegn og ”den tyske metode
(Heinicke) som underviste pa grunnlag av talemetoden. For narmere utgreiing se Anderson (1960), Eriksson
(1994) og Gronlie (1995). Se ogsé kap.3.

' Man kunne se dialektvarianter fra skole til skole, f.eks Tronheimsdialekt, Oslodialekt og Bergensdialekt av
norsk tegnsprak.

'8 Termen Total Communication oppstod i USA pé slutten av 1960-tallet og ble brukt bade som en
kommunikasjonsfilosofi og en undervisningsmetode (se Gannon (1981), Moores (1987), Gregory et al.(1998))

' Ogs4 kalt “tegnsprak-norsk”, se Martinsen, Nordeng og von Tetschner (1985) og Peterson (1995).
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jubileumsberetningen for Trondheim offentlige skole for deve ved 150-ars jubileet i 1975

heter det:

Det legges like stor vekt pa heretrening, talerytmikk og munnavlesning som for, likedan artikulasjon,
men de deves tegnsprak og fingeralfabetet nyttes som et supplement som gir tilleggsinformasjoner
gjennom en visualisering av talen og det slik at normalspraklig syntaks mest mulig blir fulgt (Skjelberg
1975:52).

Tegn og bokstavering som ble brukt, var dermed hjelpemidler for & stette opp under det

norske talespréket.

2.2.1 Tegnsprak som eget sprak

Det er forst i lapet av de siste 45 arene at en har gjort systematiske forsek pa a skaffe seg
kunnskap om oppbyggingen av de enkelte lands tegnsprak. I USA ga William C. Stokoe ut
det forste betydelige sprakvitenskapelige arbeid om amerikansk tegnsprak, Sign Language
Structure 1 1960. Da hadde han 1 tre ar drevet lingvistisk forskning pd amerikansk tegnsprék.
Forst filmet han enkeltpersoner som framforte amerikanske tegnspraktekster, deretter brukte
han tusenvis av timer pa a studere disse filmene (Gannon 1981). Han undersgkte menster i
spraket og beviste at det amerikanske tegnspraket var et sprak som alle andre med egen
fonologi, morfologi, syntaks og struktur. Etter at Stokoe publiserte sine funn, ble en del
lingvister interessert, og tegnsprakforskning ble etter hvert en del av lingvistikken, ikke bare i
USA, men ogsa i andre land. I Norge fikk vi fra 1980 og utover forskning pé norsk tegnsprak,
bl.a. ved Odd-Inge Schroder, Marit Vogt Svendsen og Irene Greftegreff. P4 1990-tallet kom
andre til, bl.a. Sonja Erlenkamp og Kari-Anne Selvik.*

Forskning pé norsk tegnsprak som et eget sprak, fikk store konsekvenser for undervisningen
av deve barn. Mens deveundervisning pa 70-tallet fremdeles hadde et spesialpedagogisk
tilsnitt, der fokus var pa manglende hersel, manglende evne til & lere talespriket og
hjelpemidler til & rette pa dette, fikk vi etter hvert en dreining mot et sékalt
tospraklighetsperspektiv. Norsk tegnsprak ble ikke sett pa som et annenrangs
kommunikasjonssystem, men som et fullverdig, naturlig menneskelig sprak (Vonen 1997:13).
I lopet av 1980- og 1990-tallet skjedde det en bevissthetsendring. Forskning pd norsk
tegnsprak og aktivt sprakpolitisk arbeid var med pé 4 legge grunnen for anerkjennelse av

norsk tegnsprék som et sprak med egen syntaks og morfologi, forskjellig fra det norske

20 For referanser, se litteraturliste.
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talespraket. Dette fikk pedagogiske konsekvenser nér det gjaldt undervisning av deve, men
ogséd samfunnsmessige konsekvenser nar det gjaldt det moderne samfunnets ansvar for 4 stotte
opp om minoritetsmedlemmers kulturelle identitet (Op.cit. s.10). Den historiske
metodestriden med kamp mellom tegn og tale i undervisning av deve barn hadde igjen gatt
gjennom en ny fase. I 1996 fikk vi 1 Norge forskrift for grunnskolen som sa at barn med
tegnsprak som forstesprdk har rett til grunnskoleopplering 1 og pa tegnsprak (§ 2-4 Rett og
plikt til opplering for herselshemma). Senere ble dette stadfestet i lovs form (Opplaringslova
1998 § 2-6). *' Det nye lzereplanverket for den 10-arige grunnskolen som tradde i kraft fra
skoleéret 1997-1998, hadde med norsk tegnsprak som et eget fag. En rekke andre tiltak som
allerede var satt i gang av de sentrale myndigheter i Norge, vitnet om at det offisielle
storsamfunnet nd hadde akseptert norsk tegnsprék, anerkjent deve som en tospraklig
befolkningsgruppe, og var villig til & ta konsekvensene av dette. Vonen (1997) lister opp

mange av disse tiltakene. Her skal bare nevnes et par av dem:

[~]
- Kirke-, utdannings og forskningsdepartementet finansierer i lopet av 1996 og 1997 et halvt ars
utdanning i norsk tegnsprak for ca. 250 leerere som trenger det i sitt arbeid.

-]
-+ Ved Hogskolen i Ser-Trendelag ble det satt i gang et sarskilt undervisningsopplegg for deve
leererstudenter for & utdanne flere deve lerere og dermed avhjelpe den tidens situasjon hvor bare et
fatall av leererne til dove elever kunne fungere som kompetente sprakmodeller i norsk tegnsprak (Vonen
1997:15).

Fra og med 1997 skulle derfor forutsetningene for god undervisning og lering for deve i
Norge ligge godt til rette. Leereplanen la vekt pa tilpasset opplering og inkludering med
optimal laeringssituasjon for hver enkelt elev, basert pa den enkelte elevens stasted. Vi sa
konturene av en skole hvor alle hadde like rettigheter til & fa utnytte sitt laeringspotensial
(Skogen og Holmberg 2002:17). Disse prinsippene fra det nye lereplanverket for grunnskolen
gjenspeilet seg ogsa 1 lererutdanningen ved HiST. Der hadde de et studieopplegg som var

spesielt tilrettelagt for deve.

Fra dette opplegget kommer empirien i min avhandling. Jeg gér inn i leererutdanningen og
folger en gruppe dove lererstudenter. Jeg soker kunnskap om hvordan leringsmiljoet
organiseres og tilrettelegges og hvordan diskursiv praksis gjennomfores 1 denne institusjonelle

settingen nér deve og herende, tegnspraklige og talespraklige samhandler. I tillegg vil jeg

2! Eksisterende lovgivning som omhandler deves rett til tegnspréik er Opplaringslova og Lov om folketrygd
§ 10-7 om tolketjeneste. I skrivende stund (august 2004) foreligger en utredning fra Kultur- og
kirkedepartementet om utarbeiding av et lovforslag om tegnsprak som offisielt sprak i Norge.
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analysere interaksjonelle menster og se pa utvikling av innhold for & f4 kunnskap om hvordan
studenter, leerere og tolker samarbeider for & skape mening. Ved & analysere aspekter av dette
kommunikative samarbeidet vil jeg kunne peke pé aktiviteter som kan bidra til & utvikle et

laeringspotensial.

2.3 Meningsdanning - laeringspotensial
Lering lar seg ikke male objektivt. Hvilke leeringsmuligheter som blir skapt eller eventuelt

forspilt, kan bare vurderes ut fra et visst skjonn. Laringsprinsipper og hva en legger i lering,
vil vaere avhengig av det teoretiske stastedet, behavioristisk, kognitivistisk eller et
sosiokulturelt perspektiv. Jeg ensker & se pa lering ut fra et sosiokulturelt perspektiv, der
forstaelsen er at mennesker handler innenfor rammen av praktiske og kulturelle
sammenhenger og 1 direkte eller indirekte samspill med andre (Sdlj6 2000:104). Menneskene
stér 1 en historisk kontekst og pavirkes av egne og andres tidligere erfaringer. Dialog og

samhandling blir viktige faktorer.

Innledningsvis hevder jeg at begrepene lering og meningsdanning ligger ner hverandre, og at
det implisitt i meningsdanning ligger forstaelse. De prosessene som skaper mening og
forstaelse, trekker ogsa med seg ny lering. Jeg onsker & se nermere pa hvordan disse
prosessene framstar og pa hvilken mate de bidrar til & skape et laeringspotensial. I
innledningen viste jeg til Dysthe, som foreslar at en i stedet for & bruke begrepet leering, kan
bruke leeringspotensial. Hun ser pa mulighetene som blir skapt for at elevene kan lere i en

time, 1 en undervisningssekvens og gjennom et skoleér (Dysthe 1995:17).

Jeg malte ikke hva den enkelte elev faktisk hadde laert, men jeg vurderte “leeringspotensialet” av det
opplegget laereren gjennomforte i klassen, enten det var en tradisjonell forelesning, et skrivearbeid eller
en undervisningssekvens som inneholdt rollespill (Op.cit. 18).

I denne avhandlingen er jeg ikke ut etter & framheve larerens opplegg for studentene. Jeg er
mer interessert i & se pa de mulighetene som blir skapt pé institusjonsniva, klasseromsniva og
individniva for at studentene kan lere i en time, 1 en undervisningssekvens og gjennom et
studiedr. Jeg kan ikke méle vekst i forstielse og konseptuelle forandringer hos hver enkelt
student. Studentene som deltar i utdanningen, har dessuten ulik leeringserfaring som de tar

med seg inn i studiet. Disse erfaringene vil ogsa pavirke dem i leeringssituasjonen.
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Pa institusjonsniva vil jeg derfor se pa og beskrive tilretteleggingstiltak ved
studieinstitusjonen og analysere virkningene av dem. Innenfor klasseromskonteksten vil jeg se
pé utvikling av interaksjonelle monster og pé hvordan de pavirker utvikling av innhold i
dialogene. Pa individniva vil jeg se pd hvordan den enkelte deltaker i interaksjonen er med pa
a frambringe de interaksjonelle menstrene. P4 bakgrunn av analyser i et makro-, meso- og
mikroperspektiv vil jeg komme med hypoteser om leringspotensialet i de situasjonene som
jeg ser pa og beskriver (Dysthe 1999). I hvilken grad hver student benytter seg av dette
potensialet for leering, er bestemt av kontekstuelle og personlige faktorer som ikke lar seg
inkorporere 1 analysene som jeg benytter. Derimot kan analysen si noe om hvordan
tilretteleggingstiltak, interaksjonen mellom larer og student, studentene i mellom, mellom
mennesker og fysiske artefakter kan vaere med pa & skape et mulig leringspotensial i den
spesielle aktiviteten som blir analysert. For jeg gar inn i materialet vil jeg gi et teoretisk

grunnlag for denne analysen.

2.4. Et tilrettelagt leeringsmiljo

De deve lererstudentene 1 mitt materiale er en del av et storre leringsmiljo ved en
hogskoleavdeling der de utdanner lerere og tolker. I Rammeplan for
Allmennlcererutdanningen heter det at allmennlarerutdanningen skal kvalifisere for arbeid
som laerer 1 grunnskolen og fremme personlig danning hos studentene. I grunnskolens
lereplanverk 1 Norge 1 dag finner vi ord som “likeverd”, tilpasning”, ”inkludering”, og
”felleskap” (KUF 1996:55 ff), og rammeplan for allmennlarerutdanningen tar ogsa
utgangspunkt i grunnskolens lereplaner. Der heter det: ”Studiet er yrkesrettet og praksisbasert
og tar utgangspunkt i laererens arbeidsfelt, prinsippene i opplaringslova og gjeldende
lereplaner for grunnskolen” (UFD 2003:12). Gjennom utdanningen skal studentene utvikle
faglig kompetanse, didaktisk kompetanse, sosial kompetanse, endrings- og
utviklingskompetanse og yrkesetisk kompetanse (ibid.). Malet med lererutdanningen for deve
er a sikre kvalifisert opplaring for deve barn og unge 1 skolen. I utdanningen er noen fag og
opplegg justert slik at de passer for deve studenter og slik at de gir didaktisk kunnskap om
opplaring for deve. Allmennlarerutdanning for deve kvalifiserer sarlig for tilsetting som

lerer for deve og herselshemmede barn og unge (UFD 2003:5).
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Pa nettsidene til Hagskolen i Ser-Trendelag informeres ogsa om at allmennlarerutdanning
for deve er spesielt tilrettelagt (min utheving) for deve eller sterkt tungherte studenter

(tegnsprikbrukere)”. I den 4-arige profesjonsutdanningen er

[...] studiet spesielt tilrettelagt for deg som er dov eller sterkt herselshemmet. Du blir kvalifisert som
allmennleerer for deve elever. I tillegg til bruk av tolk avviker utdanningen fra den vanlige
allmennlererutdanningen ved at Norsk og et valgfag er erstattet med Norsk for deve og Tegnsprak. Det

tilbys ogsé Engelsk for deve, et helt nyutviklet fagtilbud. 2

Vi ser her at allmennlarerutdanningen i Norge bygger pa prinsippene fra lereplanen i
grunnskolen, og at allmennlererutdanningen for deve ved HiST ALT er et spesielt tilrettelagt
studium. For jeg gér inn og analyserer leeringsmiljoet i dette studicopplegget, vil jeg trekke
fram fire begreper som har vart sentrale innenfor diskusjoner om lareplaner og skolepolitikk

1 min tid som lerer. Det er dikotomiene integrering-segregering og inkludering-ekskludering.

Integrering er et begrep som pa 60-, 70- og 80- tallet (og delvis ogsa pa 90-tallet) ble brukt
som spesialpedagogisk betegnelse pa prosessen der funksjonshemmede elever fysisk ble
plassert 1 det som gikk under betegnelsen “normalskolen”. Normalisering ble betraktet som et
mal, og integrering ble betraktet som et middel til & oppné dette malet (Barli 2003:57).
Begrepet integrering ble brukt som motsetning til begrepet segregering. Med segregering
forsto man utskilling av elever med spesielle behov inn under spesialskolesystemet, dvs.

skoler for blinde, dove, tungherte, evneretarderte etc.

Deove i Norge har i skolesammenheng vart segregert i egne skoler fra 1825 og fram til 1 dag.
Fra 1958 til 1992 hadde vi ogsa egen skole for tungherte. Med Blom-utvalgets innstilling i
1971 og den reviderte grunnskoleloven av 1976 ble det satt fart i integreringsprosessen (Dalen
1994, Barli 2003), og deve kunne plasseres og ga i skoler for herende, enten som enkeltelever
i en klasse, eller som grupper (“herselsklasser”). Monica Dalen definerer denne integreringen
1 praksis som organisatorisk integrering, pedagogisk integrering og sosial integrering (1994:51
ff.). Jeg skal ikke ga inn i integreringsdebatten som har preget norsk skole fra 1970 og utover,
men nevner likevel dette som en flik av et historisk bakteppe for de to neste begrepene som

jeg vil trekke fram her, nemlig inkludering og ekskludering.

22 http://www.hist.no/studier/studietilbud/dovelarer/ 09.09.2004
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I Lereplanverket for den 10-arige grunnskolen heter det at grunnskolen som fellesskap skal

veere inkluderende.

Grunnskulen som fellesskap skal vere inkluderande. Elevar med serskilde oppleringsbehov skal ta del i
det sosiale, faglege og kulturelle fellesskapet pé ein likeverdig mate. Det krev at alle elevar i
utgangspunktet skal fa opplaringa si i skulen pa heimstaden og hayre til i eit klasse-elevfellesskap
(KUF 1996:58).
Det legges vekt pa & hare til 1 et fellesskap der en utvikler evne til & leere, vare og virke
sammen (Op.cit. s. 56). Slik allmennlererutdanningen i Norge er organisert, vektlegges ogsé
tilhorighet til fag og klasser mer enn det gjores i et fagstudium pé universitetet. Studentene
som deltar i min undersekelse, hadde tilharighet i egen gruppe med bare dove studenter i
fagene norsk tegnsprék, norsk for deve og engelsk for deve. I de andre fagene var de sammen
med en storre gruppe horende, ikke-tegnspraklige studenter. Dette gjaldt ogsa
pedagogikkfaget. De hadde tilherighet i pedagogikk-klassen, men samtidig fikk de noen
“ekstra” timer, der bare de deve studentene, lerer og tolker var til stede. Likeledes var de
dove studentene en del av den store utdanningsinstitusjonen Hogskolen 1 Ser-Trendelag,
Avdeling for lerer- og tolkeutdanning. Var de sd integrert, eller var de inkludert, var de
segregert eller var de i noen tilfeller ekskludert? Dette er spersmal som dukker opp nar jeg
skal ga inn i analysene av hva som kjennetegner det organiserte leeringsmiljoet i et tilrettelagt

studieopplegg for deve lererstudenter.

2.5 Interaksjon i klasserommet
Det a here til i et storre fellesskap har betydning for leering (KUF 1996:56). Det samme kan

sies om det 4 hare til 1 et klassefellesskap. Studentene i mine undersekelser hadde tilherighet 1
tre klassefellesskap:

- Tegnsprakklassen med bare deve studenter og tegnspraklig lerer

- Pedagogikklassen med bare deve studenter, talespraklig lerer og tolker

- Pedagogikklassen med deve og herende studenter, talespriklig lerer og tolker

I disse tre klasserommene gikk jeg inn med forskerens blikk. Klasseromsforskning innbarer
forskning pa pedagogisk praksis. De aktivitetene som utgjer klasseromsvirkeligheten
uttrykker blant annet den enkelte leerers tolkning av lereplanen og deres interaksjon med
studentene (Gudmundsdottir 1998:105). Undervisning kan betraktes som en komplisert

teksttolkningsprosess. Det finnes flere “tekster” i rommet som dyktige leerere tolker. A
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undervise er forst og fremst & identifisere mening og tolke den pedagogisk ut fra studentenes

perspektiv (Op.cit. s.107). Meningen som identifiseres uttrykkes gjerne gjennom sprak.

I avsnitt 2.2. viste jeg til to overordna perspektiv nér det gjelder sprak og sprakbruk, nemlig

monologisme og dialogisme. Kommunikasjonsforsker Martin Nystrand, som ledet et

omfattende empirisk forskningsprosjekt der de undersgkte spraklige interaksjonsformer 1

hundre klasserom pd ungdomstrinnet i Midtvesten 1 USA, skiller mellom monologisk og

dialogisk organisert undervisning i klasserommet og viser distinksjonene i denne tabellen:

Monologisk

organisert undervisning

Dialogisk

organisert undervisning

Paradigme

Resitasjon

Diskusjon

Kommunikasjonmodell

Overforing av kunnskap

Omforming av forstaelse

Epistemologi

Objektivisme: Kunnskap er

gitt

Dialogisme: Kunnskap skapes
gjennom interaksjon av

stemmer

Kilde til verdsatt kunnskap

Larer, Larebokautoriteter:

Inkluderer studentenes

Utelukker studenter tolkninger og personlige
erfaringer
Tekst Oppdelt i biter Sammenhengende

Tabell 1 Undervisningsorganisering
Gjengitt etter Nystrand et al. (1997:19)

Skjemaet er basert pa resultater fra mange ulike klasseromsforskningsprosjekt der bade

diskursmenster og regler for deltakelse var sentrale (se Nystrand 1997:15 ff). Her peker

Nystrand pa hvordan faste menster basert pa forelesing, og deretter spersmal og svar for &

sjekke kunnskap, dominerer i det monologisk organiserte undervisningsopplegget,” mens

mensteret i dialogisk organisert undervisning framstér annerledes. Her er samarbeidet om a

skape mening i sentrum, og den enkelte deltakers stemme er et ledd i dette arbeidet.

Et slikt skjema med rendyrkede kategorier som Nystrand her presenterer, er ikke en tro kopi

av virkeligheten, Virkelighetens praksis lar seg som regel ikke dele opp 1 rendyrkede

 Det sakalte IRE-menster (initiation-response-evaluation) (Mehan 1979)
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kategorier. Ofte kan virkeligheten representere “blandingsformer”. I klasseromsinteraksjonene
som er beskrevet i mitt materiale, finner jeg ogsa elementer og blandinger av disse
skjematiserte typene av undervisningsorganisering (se kapittel 6). Jeg beskriver og analyserer

en kompleks interaksjon, sett pa bade som et spraklig og et sosialt fenomen.

Klasseromsinteraksjonen star ogsa i fokus for flere forskere i Sverige fra slutten av 1990-tallet
og utover (for eksempel Sahlstrom 1999, Lindblad og Sahlstrom 2001, Bagga-Gupta 2001a,
2001b, Liljestrand 2002 m. fl.). De peker pa betydningen av a studere pedagogiske
virksomheter ’innenfra”, pa en slik mate at man kan fange det karakteristiske pa et konkret
niva (Evaldsson et al. 2001:9). Deres poeng er at man ma begynne studiene inne i
virksomheten, og ikke i rammene rundt. En slik "innenfravirksomhet” er ogsa
klasseromsinteraksjonen i Johan Liljestrands forskning, der han ser pa lererledete
klassediskusjoner i gymnaset. Han undersgker ulike deltakerstrukturer og ser pa hvordan
elevene utvikler forstaelse og skaper mening gjennom & delta i klasseromsdiskusjonen. Felles
for disse forskerne er at de alle 1 tillegg til observasjoner bruker video ved innsamling av
materialet. I det 21. arhundre er video et enkelt og nyttig hjelpemiddel i denne typen forskning

(for en mer inngéende drefting av videobruk ved klasseromsforskning se kapittel 4).

2.6 Dialogen som grunnlag for leering
I et sosiokulturelt perspektiv sees lering som noe som skjer 1 interaksjon, enten det er dialog

mellom levende stemmer som er til stede der og da, eller de lerendes dialog med tekster som
er uttrykk for stemmer (Vygotsky 1978, Bakhtin 1981, Dysthe 1995, Rommetveit 1996,
Linell 1998, Hoel 2000). Stemmene er ogsa i interaksjon med kulturen som omgir dem. Dette
hevder ogsa Bakhtin i sine dialogorienterte teorier. Selv om han for en stor del skrev innenfor
omradet litteratur, s er hans tanker og ideer anvendt i mange andre sammenhenger, ogsa
innenfor fagomradet pedagogikk. I folge Bakhtin tilherer ikke ordet en enkelt person. Det
baerer med seg stemmer fra tidligere brukere, og derfor blir ytringen et matested for samspill
og konfrontasjon mellom personer med ulike verdiposisjoner. For Bakhtin er menneskelig
kommunikasjon sosialt organisert gjennom dialogiske relasjoner, og forstaelsen hans av slike
relasjoner gir innsyn i det mangfoldige meningspotensialet som ytringene vare har, og i
hvordan de knytter kontakten mellom det sosiale, det kulturelle og det individuelle planet
(Bakhtin 1981). Forstaelse og meningsdanning stir dermed sentralt her. Den dialogiske

interaksjonen mellom ytring og forstaelse er i folge Bakhtin en grunnleggende komponent i
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all kommunikasjon. Den som ytrer noe, forutsetter en aktiv forstaelsesprosess. Svaret fra den
andre er et aktiverende prinsipp for mening som forst oppstir ndr en ytring er forstétt pa et
eller annet niva. Mening ligger ikke i eller blir skapt av individet. Mening blir skapt eller
gjenskapt av parter som samhandler i bestemte tolkede kontekster og kommer til syne

gjennom ulike stemmer som interagerer.

Ogsé Rommetveit understreker at man ikke kan etablere et meningsinnhold uavhengig av

kontekst og perspektiv:

In order to find out what is made known when something is read or heard we have therefore to inquire
into what kind of contract has been established between the two participants in that particular act of
communication. This implies, in turn, an exploration of which aspects of a multifaceted and pluralistic
world constitute their temporarily shared social reality (Rommetveit 1974:25).

Meningen skapes i dette midlertidig felles forstaelsesrommet (temporarily shared social
reality”), der partene metes innenfor felles tekstlige referanserammer. Hele tiden endrer
meningen seg, etter som partene 1 samtalen bringer inn nye elementer som bygger pé det som
“ligger” (er) i rommet fra for. Eller som Bakhtin ville ha uttrykt det: det er i spenningen og
konfrontasjonen mellom de ulike stemmene at ny innsikt og forstaelse oppstar (Bakhtin

1981). Spersmélet om mening og meningsdanning er sentrale ndr jeg gar inn og ser pa
dialogene 1 mitt materiale. Jeg kan ikke eksplisitt fange meningen og trekke den ut og vise den

fram, men jeg kan fange prosessene, interaksjonen som skaper meningen.

Det dialogiske perspektivet, som bygger pa Bakhtins teorier om dialogisme, viderefoeres
gjiennom Rommetveits teorier om meningsdanning. Rommetveit (1996) viser ogsa til hvordan
leering gjennom dialog bygger pa sammenhengen mellom sprék, tanke og kommunikasjon.
Dysthe tar utgangpunkt bade i Bakhtin og Rommetviet nér hun viser til hvordan dialog og

samhandling kan skape laringspotensial for deltakerne.

Samhandlingen mellom deltakerne foregar i en gitt kultur og er innfelt i en historisk ramme.
For Vygotsky er sosial samhandling utgangspunktet for leering og utvikling. Det innebarer at
sosial aktivitet og kulturelle handlingsmenster som er historisk betinget, ligger til grunn for
dannelse av individuell bevissthet. Den som vil forsd mentale prosesser og utvikling av dem,

ma studere sosiokulturelle aktiviteter som utviklingen utgar fra (Dysthe og Igland 2001:73).
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Vygotskys sosiokulturelle tilneerming til leering er noe av det Sélj6 bygger pa, nar han utvikler

sine teorier om laering i et sosiokulturelt perspektiv.

Jeg har i dette kapitlet presentert den teoretiske referanserammen som jeg stotter meg til 1
dette forskningsarbeidet. Den innbefatter en sosiokulturell laeringsteori og et dialogisk syn pa
sprak og kommunikasjon. Dette far konsekvenser for hvordan jeg ser pé utvikling av
forstaelse, meningsdanning og lering. I stedet for & bruke begrepet lering, anvender jeg
leeringspotensial. Denne referanserammen ligger til grunn bade nar jeg ser pa det organiserte,
tilrettelagte laeringsmiljoet, og nar jeg gar inn i klasserommet og ser pa interaksjonen der. For
vi gar inn 1 klasserommet og ser neermere pa hvem som er til stede og hva som skjer der, tar

jeg et tilbakeblikk pa hva som tidligere er gjort av forskning pa undervisning av deve.
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3 TIDLIGERE FORSKNING

I dette kapitlet presenterer jeg tidligere forskning og utviklingsarbeid innenfor fagomradet
undervisning av deve generelt. Fokus vil veere pa det som er gjort i Norge, forst og fremst pa
grunnskoleniva, men jeg tar ogsd med noen undersekelser fra videregdende skole og hayere
utdanning, selv om ikke alle disse undersgkelsene kommer inn under kategorien forskning.
Det siste avsnittet 1 dette kapitlet tar spesifikt opp klasseromsforskning i tegnspréaklig milje.
Her viser jeg ogsa til forskning gjort i Sverige og i USA.

3.1 Dave i grunnskole
Synet pa hvordan undervisning av deve skal forega har gjennom tidene vaert omdiskutert.

Striden om dette gar helt tilbake til 1700-tallet da de forste deveskolene ble grunnlagt ute i
Europa. Kommunikasjonsform i undervisningen var det store stridstemaet (Vonen 1997).
Manualistene la vekt pa undervisning ved hjelp av metodiske tegn, mens oralistene som holdt
pa talemetoden, mente at bruk av tegn hindret utvikling av tale, og tale var det viktigste en
kunne lere dove. Begge sider hadde sterke argumenter og pedagogiske begrunnelser for sine

valg (se ogsé kapittel 2.2).

Ved Norges forste deveskole, som ble grunnlagt i Trondhjem i 1825, ble det brukt tegn,
sannsynligvis fordi grunnleggeren, Andreas Christian Moller, selv var dev og hadde fatt
oppleering etter tegnmetoden.* Ved skolens 50-ars jubileum i 1875 utgis et skrift der
forstanderen vier et helt kapittel til “tegnsproget” og gir en fyldig beskrivelse av det. Men han
fremholder likevel at ”det er udenfor al Tvivl, at T a | e n (forfatterens utheving) er
Menneskeaandens @dleste og fuldkomneste Udtryk ” (Skavlan 1875:24). Fra 1848 og utover
ble det opprettet private skoler for deve andre steder 1 landet (Christiania, Bergen,
Christiansand) og her fulgte man den rene talemetode (Anderson 1960:65 ff). Etter hvert ble
all undervisning av deve i Norge oral, det var bare i C-klassene (se kapittel 2.1) at en tillot

bruk av fingeralfabet og litt tegn (Anderson 1960:76).

Det var forst pd begynnelsen av 1970-tallet at bruk av tegn kom inn med

kommunikasjonsfilosofien og undervisningsmetoden “total kommunikasjon”(se kapittel 2.2).

 Peter Atke Castberg, grunnleggeren av Det Kongelige Dovstummeinstitut i Kebenhavn var Andreas Christian
Magllers larer og hjalp ham senere ved opprettelsen av Norges forste deveskole, Degvstummeinstitutet i
Trondhjem (Skjelberg 1989:30).
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Under hele den orale perioden stod innlering av norsk tale og skriftsprak i fokus, og
forskningsbidrag i dette tidsrommet dreide seg om a finne ut hvor mye norsk tale og
skriftsprak de deve elevene kunne lere (eks. Skjolberg 1969). Hvis man sammenlignet
resultatene fra disse elevene med herende elever pa samme alder, 14 resultatene fra de deve

elevene ofte langt tilbake bade i tale, skrift og lesing (Vonen 1997).

Fra 1980 ble bruk av norsk tegnsprak mer og mer vektlagt i doveskolen, og med lingvistisk
anerkjennelse av norsk tegnsprak som et eget sprak (se kapittel 2.2.1 om forskning pé norsk
tegnsprak), kunne man se pa undervisning av deve i et tospraklighetsperspektiv. Forskning
knyttet til undervisning dreide seg imidlertid i stor grad om hvor gode elevene ble til a lese,
skrive og forsta norsk nar de fikk en kontrastiv sprakopplaering, der innlaering av norsk
skriftsprak ble gjort pa grunnlag av kompetansen som elevene hadde i norsk tegnsprak (Lund
1989, Fiksdal 1995). Kunnskapene ble testet med lese- og skrivepraver (Arnesen et al.
2002).% Rundt ar 2000 far vi forskning pa lese- og skriveprosessene hos deve, der den sosiale

konteksten trekkes mer inn (Zahl 2000, Holm 2000).

Med Leereplanverket for den 10-arige grunnskolen (KUF 1996) ble det i 1997 for forste gang
1 Norge innfort egne lereplaner for deve i flere sentrale skolefag. Elever med tegnsprak som
forstesprak fikk rett til opplering i og pd tegnsprak. I forskningsprosjektet ”Pa vei mot en

ny grunnskoleopplaring for deve elever” (2001-2003) ble disse planene evaluert. Prosjektet
var et delprosjekt i Norges forskningsrads forskningsprogram Evaluering av Reform 97.
Mandatet fra forskningsradet var at prosjektet skulle “evaluere innfering av lereplaner for
dove”, samtidig som det ogsa skulle “evaluere grunnskoleopplaringen for deve i et videre
perspektiv”.?® Et hovedmal var 4 fa fram beskrivelser av ulike méter & organisere opplaring
av dove elever med vekt pd sammenhengen mellom sprak/kommunikasjon, interaksjon og
kontekstuelle forhold” (Ohna et al. 2003:10). Forskningsgruppen vurderte bl.a. forhold som
sammenhengen mellom klasserommets aktiviteter og samhandlingen mellom den deve elev

og lerer/medelever. Studiens teoretiske stisted kan betegnes som et sosiokulturelt perspektiv

pa leering og kommunikasjon (Op.cit. s.57).

* Lignende forskning finner en ogsa i andre nordiske land, i Europa ellers og i USA, men denne forskningen vil
ikke bli loftet fram her.

26 Opplering av deve elever i Norge organiseres pa ulike mater og skjer dels i egne skoler/klasser for deve, dels i
bostedsskoler (skole for harende pa elevens hjemplass).
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Gruppen besgkte bade deveskoler og bostedsskoler der deve elever gikk sammen med
herende. Studien pekte pa sentrale momenter som ber ivaretas ved undervisning av deve
elever. Forskerne viste til at en forutsetning for deltakelse 1 praksisfelleskap, er at
kommunikasjon finner sted. ”Klassens kommunikative rom” ble et viktig begrep, der man sa
pa muligheter og begrensninger for sprakbruk og samhandling. I tillegg var forskergruppen
opptatt av ulike aspekt ved begrepet inkludering og av inkluderende opplaring (Op.cit. s.
263). Dette prosjektet (og delstudier av det) var den ferste store studien av deve elever i
Norge som tok utgangspunkt i sosiokulturell leringsteori og i1 dialogisme. Studien favnet vidt,

og det ble brukt bade kvantitative og kvalitative metoder.

Prosjektet ble delt opp i to store delstudier, en dokumentanalyse og en klasseromsstudie
(Op.cit. s. 70). Det ble foretatt intervju med rektorer og lerere, deltakere fra forskergruppen
var til stede 1 klasserommet og gjorde feltnotater og punktobservasjoner, og det ble brukt
videoopptak. Selv om studien ogsa sé pa organisasjonsmater og rammefaktorer, sa var deler
av prosjektet viet innenfravirksomheten” (se kapittel 2.4), interaksjonen 1 klasserommet. Ved
a fokusere pa deltaking i leringsfellesskap rettet forskergruppen oppmerksomheten mot
elevenes muligheter og begrensninger for sprakbruk og samhandling. Forskerne s ogsé pa de
kritiske faktorene 1 relasjon til elevenes muligheter for aktiv lering. Evalueringsundersgkelsen
gjaldt elever pa grunnskoleniva, men den har overforingsverdi til undersgkelser og analyser
av interaksjon 1 klasserommet som jeg gjor 1 mitt prosjekt. Nar det gjaldt evaluering av

opplaringen av deve elever i et videre perspektiv, skrev forskerne i hovedrapporten:

Gjennomgaende indikerer analysene i prosjektet at deve elever er spesielt utsatt for
ekskluderingsprosesser i klassefellesskapet, spesielt i form av manglende tilgang til klassens
kommunikative rom. Resultatene er et bidrag til a forsta hvordan bade sprakbruk og samhandlingen i
klasserommet kan bidra til slike ekskluderingsprosesser. Mer generelt peker undersekelsen pa hvordan
rammene for oppleringen (sprakbruk og samhandling) skaper muligheter og begrensninger for elevenes
kommmunikasjon og lering (Ohna et al. 2003:270).

Forskergruppen sa naermere pa ekskluderende prosesser pa tre niva: pa skoleniva, pa et
klasse/aktivitetsniva og pa et interaksjonsniva (Op.cit. s. 271). Jeg vil ga nermere inn pa

resultatene fra denne store evalueringsundersekelsen 1 grunnskolen i avsnitt 3.4.

3.2 Dove i videregaende skole
Det er forelopig lite forskning innenfor omradet videregéende skoler for deve i Norge. Mens

grunnskole for deve kom i gang pa begynnelsen av 1800-tallet, ma vi helt fram til 1940 for &
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finne tilbud om videregéende skoler for deve. I Bergen ble det opprettet en toarig framhalds-
og yrkesskole for gutter, og en tilsvarende skole ble opprettet i Stavanger for piker”’
(Anderson 1960). P4 1960-tallet begynte Sandaker gymnas, som var en ordinar
fylkeskommunal videregdende skole, & ta inn deve elever. Etter hvert har flere videregédende
skoler rundt om i landet fatt knutepunktfunksjon nar det gjelder deve. Ved knutepunktskolene
gér dove delvis 1 egne grupper og delvis sammen med herende elever. I stor grad blir det

benyttet tolk 1 undervisningen av deve elever ved disse skolene.

12002 ble det pa oppdrag fra UFD foretatt en praktisk orientert undersekelse med hovedfokus
pa deve elevers opplevelse av lering 1 videregdende skoler som fungerte som
knutepunktskoler for dove. Resultatene fra undersgkelsen foreligger i en rapport som
beskriver virksomheten. Rapporten sier noe om elevenes trivsel og formidler et bilde av
lerernes og tolkenes arbeidssituasjon (Berge 2003). Et av synspunktene som kom fram i
denne undersegkelsen, var ensker fra lerere og ledelse ved knutepunktskolene om mer

kunnskap om det & undervise deve elever. I rapporten het det:

Lerere og ledelse sier det er behov for mer kompetanse i undervisning av herselshemmede elever.
Leerere onsker kurs i tegnsprak og det de kaller ”devepedagogikk”. Det finnes fa arenaer der laererne
som har tegnspraklige elever kan utveksle erfaringer. [ ---- ] A fa hjelp til & utvikle den pedagogiske
praksis, kommer frem som et sterkt enske fra leererne (Berge 2003:20).

I andre land, som for eksempel Sverige, USA og Australia finner vi mer forskning pa deve
elever i videregaende skole. IRGD—plrosjektet28 fulgte Sangeeta Bagga-Gupta ulike lerere og
elevgrupper ved fire ulike program ved to av tre Riksgymnasiale skoler for deve i Sverige.
RGD-prosjektet foregikk over en toars periode under siste halvdel av 1990-tallet. Ved hjelp
av analyser av klasseromsaktiviteter, samt mikronivaanalyser av interaksjon, s& Bagga-Gupta
pa hvordan akterer i disse miljeene kommuniserte med hverandre og hvordan de benyttet
ulike artefakter i hverdagslige interaksjoner (Bagga-Gupta 2001a, 2002b). Hun viste hvordan
dove elever, dove og herende lerere, assistenter og tolker skapte mening sammen 1 ulike
praksiser bade i og utenfor klasserommet. Jeg vil ga nermere inn pa disse resultatene i avsnitt

3.4.

27 Fra 1970-tallet ble begge skolene videregiende skoler, apne for begge kjonn, og kalt henholdsvis Bjerkasen og
Kongstein.
¥ RGD: RiksGymnasium for Déva
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Som nevnt finner vi, hvis vi gar utenfor Norge og Norden, forskning pa deve elever i
videregiende skole. I USA har det vart forsket pa deve 1 videregdende skoler, bade nar det
gjelder sosial tilpasning og nér det gjelder opplegg i integrerte klasserom der deve og herende
elever har gatt sammen (for eksempel Holcomb 1996, Foster et al. 1999, 2000, Lang 2001,
2002 m.fl.). I Australia har Freebody og Power (2001) sett pa hvordan deve voksne opplevde
sin videregaende utdanning. Felles for alle disse prosjektene er at de i sine konklusjoner ender
opp med at det mé forskes mer innenfor feltet, og at forskningen ma vere fokusert pa
muligheter og lasninger for deve elever i videregaende skole, mer enn a sette sokelys pa

problemer og hindringer.

3.3 Dave i hayere utdanning
Det foreligger ikke mye forskning innen heoyere utdanning for deve 1 Norge. Tidligere var det

sveert {4 dove som fortsatte skolegangen videre fra folkeskole og yrkesskole. Vi har fa
eksempler pa deve i hagskole og universitet. Etter hvert som flere og flere dove fikk
videregiende skole og dermed ogsa hadde studieckompetanse, okte antallet dove som sgkte
heyere utdanning. Akseptering av norsk tegnsprak som eget sprak og utbygging av
tolketjenesten for deve var ogsé faktorer som var med pé & gjore hoyere utdanning mer
tilgjengelig. Fra slutten av 1980-tallet sokte flere og flere dove til hayere utdanning. De deltok
da pd ordinzre utdanninger tilrettelagt for herende og var avhengige av tolk, eventuelt

notatskrivere etc.

Norsk tegnsprak har fra 1993 veart eget universitetsfag ved Universitetet 1 Oslo 1 form av et
grunnfag i tegnsprak for deve. Fra 1993-1995 var dette studiet apent bare for dove med norsk
tegnsprakkompetanse. Dette mé sies & vaere det forste studiet for deve i hoyere utdanning i
Norge. Fra 1997 ble det satt i gang et mellomfagstillegg i tegnsprak. Fra opptaket i 1998 ble
grunnfaget 1 tegnsprak apnet for et begrenset antall herende studenter med kompetanse 1 norsk

tegnsprak (Vonen 1997, Schrader 2004).

Knutepunktfunksjon for utdanning av deve 1 heyere utdanning kom 1 gang 1 1995. 1 1994
koordinerte Trondheim lzererhogskole®® et samarbeidsprosjekt om utdanning for deve til yrker
som laerer, forskolelerer og miljoarbeider. Samarbeidsparter var Helsefaghegskolen og

Dronning Mauds Minne, hagskole for forskolelererutdanning. I 1995 ble Hogskolen i Sor-

* Trondheim Laererhogskole ble fra 1. august 1994 en avdeling ved Hogskolen i Ser-Trondelag
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Trondelag tildelt et nasjonalt ansvar og knutepunktfunksjon i utdanning av deve studenter pa
hogskoleniva. Det ble forst satt 1 gang et forkurs for aktuelle dove studiesokere som ikke
hadde formell studieckompetanse. Hosten 1996 kunne man ta opp studenter bade pa helse- og
sosialfag, forskolelererutdanning og lererutdanning. Pé de to forste studieenhetene gikk
studentene en eller flere i gruppe sammen med herende. Pa lererutdanningen gikk studentene
1 noen fag sammen med herende og 1 andre fag i gruppe med bare deve. Tolk til

undervisningen ble administrert gjennom et samarbeid mellom tolketjenesten®” og hagskolen.

Det foreligger ikke mye forskning pa dette spesielle utdanningsprosjektet for deve i hayere
utdanning. Fordi utdanningen var ny, ble arbeidet mer konsentrert om utviklingsarbeid
(fagplaner, undervisningsformer, eksamensformer pa video etc.). Knutepunktfunksjonen ved
Hogskolen i Ser-Trondelag ble evaluert av Norgesnettradet i 1999. Det var
evalueringsgruppas oppfatning at det ble gjort et godt arbeid i knutepunktet, og at en ut fra
forutsetningene var kommet langt. Samtidig ble det pekt pa at knutepunktet har et stort
utviklingspotensial pa de fleste omréder.’! Potensialet gjaldt bade utvikling innenfor

utdanning og undervisning og innenfor forskning og internasjonal virksomhet.

Evalueringsrapporten resulterte 1 at det ble opprettet et nordisk nettverk for deve
leererstudenter med faglige samlinger og samarbeidsprosjekt for bade lerere, tolker og
studenter (Nordplus 2000-2003).** Gjennom dette prosjektet har dove laererstudenter fra
Trondheim bl.a. hatt praksis sammen med finske deve lererstudenter pa deveskoler i Finland
12002. Norske, svenske og finske lererstudenter hadde “’skoleovertakelse” ved A.C. Meller
skole 1 Trondheim 1 2003. Ved skoleovertakelse overtar studentene all undervisning ved
skolen i en uke. Learerne er ikke til stede, de er borte pa kurs eller studiereise (se Nervik og
Tolgensbakk 2003). Av internasjonal virksomhet kan nevnes at deve laererstudenter fra
Hogskolen i Ser-Trendelag har hatt praksis ved deveskolen i Keren i Eritrea. Nar det gjelder
forskning innenfor allmennlererutdanning for deve ved Hogskolen 1 Ser-Trendelag, har den
til nd vert knyttet til pedagogikkfaget, og dreid seg om nettbasert kommunikasjon mellom
dove studenter og herende lerer (Moen 2001, 2002, Lund og Moen 2004, Lund, Moen og
Petterson 2004) og om tolkens rolle i1 dette faget (Slettebakk 2002).

%% Hjelpemiddelsentralen i Ser-Trondelag, Avdeling for tolketjeneste

*'Knutepunktfunksjonen var underlagt Norgesnettradet. Radsfunksjonen til Norgesnettradet ble ikke forlenget ut
over 2001 (St.prp.nr.1 2002-2003), men ordningen med eget tilbud om allmennlaererutdanning for deve ved
HiST ALT ble opprettholdt og star fremdeles ved lag i skrivende stund, mai 2005.

*Nordplus for heyere utdanning er Nordisk ministerrads program for lzerere, studenter og administratorer ved
nordiske universiteter og hoyskoler (www.forskningsradet.no 16.05.2005)
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I Norden ellers finnes lignende opplegg for leererutdanning der flere deve studenter gér
sammen (for eksempel Jyviskyld, Orebro, Stockholm og Odense), og det finnes beskrivelser
av disse utdanningene (eks. Jokinen 1999), men det er forelapig ikke publisert forskning pé
interaksjon og laeringspotensial i klasserommet innenfor disse utdanningene.’® Bade i Norden
og 1 USA har man vart opptatt av & utdanne deve til & bli tegnspraklerere” eller
“tegnsprakinstrukterer”. Det er et stort behov for at flere horende lerer & kommunisere med
dove pa landets tegnsprak. Derfor er det opprettet utdanningsenheter der deve utdannes til
leerere som kan undervise herende som ensker & lere seg tegnsprak. Undersegkelser av og
forskning pa denne typen spissede lererutdanning har vert konsentrert om hvordan man best

mulig underviser herende som vil lere tegnsprak.

De dove studentene i mitt materiale utdanner seg til allmennicerere for deve elever. De skal ut
1 grunnskolen og undervise deve elever 1 alle fag. Det er denne typen lererutdanning jeg ser
pa 1 mitt prosjekt. Jeg ensker mer kunnskap om denne typen utdanning for deve. Slik
forskning har ikke vaert gjort for i norsk sammenheng, og det er behov for kunnskap pa
omradet. Jeg ensker & vite mer om leringsmiljoet generelt, om klasseromsinteraksjon og om
mulighetene som legges til rette for laering, nar deltakerne i klasserommet er i dialog med

hverandre.

3.4 Klasseromsforskning i tegnspraklig miljo
Etter at tegnsprak ble akseptert som eget sprak (se kapittel 2.2.1) og tatt inn 1 undervisningen,

har klasseromsforskning i tegnspraklig miljo bdde i Norden og i USA hatt fokus pa
tospraklighetsperspektivet. Horende leerere har fatt oppleering i tegnsprak, og flere deve lerere
har kommet inn 1 skolen. Som tidligere nevnt har forskningen vert opptatt av hvordan man
leerer & lese og skrive best mulig (“literacy”-undersokelser)**, nir man bygger pé landets
tegnsprak som forstesprdk. Etter at video kom inn i deveskolen pa 1980-tallet, ble dette et

nyttig hjelpemiddel p4 mange vis. Muligheten for & konservere tegnsprak var na til stede, og

33 Ved Lirerarhogskolan i Stockholm er et forskningsprosjekt i gang som bl.a. omhandler kommunikasjon og
leering 1 grupper av tegnspraklige hegskolestuderende (Danielsson, 2003a, 2003b)

3 Den nzrmeste norske oversettelse av “literacy” er “det 4 kunne lese og skrive”, men en tenker gjerne pa
skriftkultur eller tekstkompetanse i en videre forstand.
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dette forbedret muligheten for lingvistisk forskning.*® Etter hvert ble video ogsé et kulturelt
redskap for tegnspraklige elever pd samme mate som penn og papir eller PC er det for den
som vil uttrykke seg skriftlig. Med digital video, som kan kobles til tekst i en datamaskin, er

mulighetene for tospraklig undervisning pa den tegnspraklige arena flere enn for.

Utover 1980-tallet begynte man & bruke video for a dokumentere klasseromsundervisning, og
1 dag er det et naturlig redskap for forskere som vil g inn 1 det visuelt orienterte tegnspraklige
klasserommet (Svartholm et al. 1993, Frostad 1998, Bagga-Gupta 2000, Roos 2004).
Forskergruppen i forskningsprosjektet P& vei mot en ny grunnskoleopplering for deve
elever” (se avsnitt 3.1) har ogsé som en av sine metoder brukt videoobservasjon fra
klasserommet. De har bl.a. ”foretatt en kvalitativ analyse for &4 avdekke karakteristiske trekk
ved kommunikasjon/interaksjon i ulike typer klasser med en eller flere deve elever” (Ohna et
al. 2003:78). Malet med analysen var a fa fram beskrivelser av forskjellige mater
herselshemmede elever deltok i klasseromsdiskursen pa — under ulike leksjoner,
organiseringer og andre betingelser — med fokus pa modalitet, deltakelse og lering (Op.cit.

s.178).

Dette prosjektet innebar en dreining bort fra fokus pa undersekelser av lesing og skriving som
dominerte forskningen i deveskolen fra 1980 og utover. N4 ble det brukt metoder der
forskerne bl.a. ville ha tak i det interaksjonelle. De ulike analysene hadde et felles fokus pa
klassens kommunikative rom og pa hvilke forutsetninger som ma vare tilstede for at spraklig
utvikling, delaktighet og samhandling skal finne sted. Analyseenheten kan beskrives som
elever-i-interaksjon-med-kulturelle-verktay (Wertsch 1998, Ohna et al. 2003). Dette er
klasseromsforskning der deve elever, deres laerere og tolker deltar pd grunnskoleniva. I mitt
prosjekt deltar deve studenter, deres laerere og tolker 1 hoyere utdanning. Nivéet pa disse to
utdanningene er forskjellige, men det finnes likhetstrekk 1 klasseromssituasjonene. Jeg kan
derfor dra nytte av synspunkt og perspektiver som Ohna et al. dokumenterer 1 sitt

forskningsprosjekt.

Pa slutten av 1990-tallet var klasseromsforskning i tegnspraklig milje kommet i gang, bade i

Sverige og 1 USA. Sverige var det forste land 1 verden som offisielt anerkjente et tegnsprak

3 William Stokoe brukte film da han pa slutten av 1950-tallet drev sin lingvistiske forskning i USA (Eastman
1980). Med videoteknikk forbedres sprakstudiene, fordi man da kan spole til et bestemt sted, bruke stillbilde og
endre hastighet for & studere bevegelser (Hansen 1994).
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(svensk tegnsprak) som “forstesprak” til deve (Bagga-Gupta, 2002a).’° Dette skjedde i 1981
og skapte en endret tospraklig politikk i den nasjonale leereplanen for deve grunnskoleelever
fra 1983. I 1994 kom nye malorienterte leereplaner bdde for grunnskole og videregdende
skole. Det hadde vert gjort statistiske undersekelser i Sverige som viste at maloppfyllelsen i
de svenske deveskolene (’specialskolorna”) var mye lavere enn 1 vanlig grunnskole.
Riksforbundet for dova, horselskadade och sprakstorda barn (DHB) sendte da 1 1999 en
foresporsel til svenske skolemyndigheter om 4 initiere forskning om “hur man best undervisar
dova, horselskadade och sprékstérda barn” og man ba bl.a. om klasseromsbaserte empiriske
studier (Bagga-Gupta 2002b). Et stort forskningsprosjekt som bade dekket grunnskole og
videregiende skoler for dove ble satt 1 gang. I den ferdige rapporten som kom 12002, forsgkte
man & belyse spersmal om lering og maloppfyllelse i svenske deveskoler. Prosjektet hadde
tatt i bruk etnografisk inspirerte metoder og analysert ulike slags data, bl.a. videoopptak fra
klasserommet. Det var tuftet pa et sosiokulturelt syn pa lering og ga mange viktige
forskningsresultater basert pa analyser av det visuelt orienterte klasserommet og interaksjonen
der. Disse analysene kunne jeg bygge videre pa i mitt prosjekt, og jeg vil 1 analysene 1 kapittel

6 komme tilbake til konkrete resultater fra Bagga-Guptas forskningsarbeid.

Jeg vil til slutt trekke fram to amerikanske forskningsarbeid som tar opp klasseromsforskning
1 tegnspraklig milje, det ene fra elevperspektiv og det andre fra leererperspektiv. Claire
Ramsey (1997) studerte tre dove elever i en grunnskole, der de dels var eneste deve elev i
klassen og dels mettes i en klasse med bare deve elever. Data ble generert gjennom
deltagende observasjon 1 klasserommet, formelle og uformelle intervju med akterene og
videoopptak fra klasserommet. Gjennom analyser av videoopptak s& Ramsey pa elevenes
sprakbruk og sprakets funksjoner. I tillegg skrev hun feltnotater og kopierte elevenes skriftlige
arbeider og historiene de leste. Forskningsprosjektet bygget pa sosiolingvistiske data, og hun
vektla sprakbruk, interaksjon og kontekst. Hun stilte, og prevde & besvare, spersmél om
hvorfor et forstaelig sprak, interaksjon og kontekst er viktig i leeringssammenheng og pekte pa
betydningen av at alle har tilgang til et forstaelig sprdk som kan brukes i dialog og som

redskap for lering.

Det lererinitierte prosjektet ble utfort av Tom Humphries og Francine K. Mac Dougalls

(2000). De var opptatt av deve barns tospraklighet og sammenhengen mellom ferdigheter i

36 Offisiell anerkjennelse av landets tegnsprak er en viktig sak for World Federation of the Deaf og dens
medlemsorganisasjoner. I 2003 hadde 32 land gitt sin anerkjennelse ( Se Aquiline 2003).
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amerikansk tegnsprak (ASL) og utvikling av literacy” i engelsk. I sin studie sa de pa hvordan
lerere, badde dove og herende, 1 ulike klasserom kombinerte ASL og engelsk tekst nar de
underviste dove barn. Datamaterialet bestod av 90 timers videoopptak av lerere fra ulike
klasserom i to forskjellige skolekontekster. I sin analyse viste de bl.a. hvordan ASL og
engelsk interagerte med hverandre pa ulike mater, og hvordan lereren tok i bruk bade tegn,
skrift og fingerbokstavering 1 sin undervisning. Dette er interessante forskningsresultater som

jeg vil komme tilbake til og bygge videre pd i mine egne analyser.

Forskere innenfor fagfeltet undervisning av deve fokuserer pa slutten av 1990-tallet og utover
etter ar 2000 mer og mer pa interaksjonisme. Samhandling mellom larer og elev, elevene seg
1 mellom, samt bruk av ulike kulturelle verktoy kommer mer 1 fokus. Det er 1 takt med tidens
sosiokulturelle leringsteorier og i takt med forskning innenfor andre typer undervisning. Pa
mange mater kan det innenfor deveundervisningsfeltet ses pa som et paradigmeskifte. P4
1960-tallet var en opptatt av hvor mye tale- og skriftsprak elevene kunne leere. Rundt 1980 slo
tospraklighetsforskningen inn, og en sa hvor mye lese- og skriveferdighet som kunne
opparbeides pa grunnlag av en tospriklighetsfilosofi, der landets tegnsprék er forstesprak og
landets skrift- og talesprék er andresprék. Fra slutten av 1990-tallet og utover etter &r 2000
dreier fokus seg mer mot multimodalitet (Kress og Van Leeuwen 2001), og det & ta i bruk
ulike kulturelle verktay. Interaksjonen i klasserommet blir en viktig faktor, og utvikling av
videomediet gjor det mulig & fange denne interaksjonen pa ulike maéter. I denne tradisjonen

star jeg nar jeg 1 mitt forskningsprosjekt gér inn i klasserommet i leererutdanningen.
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4 MATERIALE OG METODE

I dette kapitlet gir jeg en oversikt over og en begrunnelse for de metodiske valg jeg har gjort
og drofter metodologiske aspekter ved egen forskning. Jeg har knyttet meg opp mot kvalitativ
forskningsmetode (se Holter og Kalleberg 1996) og gar naermere inn pa den i det felgende.
Videre tar jeg for meg datainnsamlingen med valg av opptakssituasjon og informanter. Jeg gir
en kort beskrivelse av de tre ulike klasseromskontekstene og av deltakerne som er 1
interaksjon der. Begrunnelse for og gjennomfering av intervju og gruppesamtaler etter opptak
1 klasserommet blir ogsa tatt med. Jeg gjor rede for min tilneerming til materialet, hvordan jeg
gjorde meg kjent med klasserommet der jeg samlet inn materialet og hvordan jeg fant fram til
problemstillingene. Gjennom 4 presisere og konkretisere problemstillingene kommer jeg fram

til analyseperspektivene og analysematene som jeg velger & bruke.

4.1 Generelt om metode
For a finne svar pa problemstillingene mine (se kapittel 1.3) har jeg valgt & studere interaksjon

1 tre klasserom 1 leererutdanningen for deve studenter. I tillegg tar jeg 1 bruk intervju med
akterene 1 klasserommet (Brandth 1996, Kvale 1997), slik at deres perspektiv ogsé kan bidra
til min tolking av fenomenene jeg utforsker. Nér jeg har valgt 4 knytte meg til den kvalitative
(tolkende) forskningstradisjon innenfor klasseromsforskning (se bl.a. Gudmundsdottir 1992,
Dysthe 1995), er det fordi den er best egnet for de formélene som jeg har med prosjektet.
Metoden 1 mitt arbeid innbefatter studier av, refleksjon over og tolkning av mine
observasjoner 1 klasserommet. I mine studier og formidling av materialet anvender jeg
beskrivelser og n&ermer meg pad mange mater etnografi som i utgangspunktet kan forstas som
en fagdisiplin som er deskriptiv. ”Etnografi er teorier og metoder til beskrivelse af, hvordan
mennesker lever og skaber mening og betydning 1 deres sociale og kulturelle kontekst”
(Madsen 2003). Jeg vil det folgende g nermere inn pd hvordan jeg anvender kvalitativ

forskning, knyttet opp mot mitt prosjekt.

4.1.1 Kvalitativ forskning

Kvalitative metoder er egentlig et samlenavn pa et antall angrepsmater som har til felles at de
ikke er kvantitative. Med begrepet kvalitet forstar jeg at forskeren er interessert i hvilke
kvaliteter eller egenskaper et fenomen har (Bjereld et al. 2002). Tolknings-

/forstéelsesprosessen kan karakteriseres av ”den hermeneutiske sirkelen” der noen av de
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vanligste formuleringene er: ingen forstaelse uten forforstéelse, forstaelse av delen forutsetter
forstéelse av helheten®’ (se ogsa kapittel 1.2). I stedet for en sirkel, ser jeg mer for meg
tolkningsprosessen som en spiralmodell, der forstdelsesbegrepet utgjor det analytiske
omdreiningspunktet, og dette punktet loftes stadig i forhold til nye erfaringer. Innsikt i
meningssammenhengene blir viktig. Mitt datamateriale bestar av sekvenser som kan belyses
som “meningsfulle fenomener” (Hojberg 2004:338). De sosiale handlingene som analyseres 1
mitt materiale, er menings- og betydningsbaerere. Det kommer til uttrykk gjennom deltakernes
handlinger, muntlige ytringer, tekster og gjennom forstaelse av atferdsmenster, regler normer
og verdier. Referanserammen som akterene taler, handler og orienterer seg ut 1 fra
(forstaelseshorisonten), utgjor en meningsfull ssmmenheng. Det er denne sammenhengen som
er grunnlaget for fortolkning av deltakernes praksis. Det inneberer at sosiale akterer skal ses 1
en kontekst som er historisk betinget, omgitt av en bestemt situasjon og avhengig av den
kontekst som akterene befinner seg i og er i stand til 8 kommunisere ut fra (ibid.). I tillegg til
a beskrive aktarenes meningsfulle handlinger, bringer jeg ogsa meg selv, forskeren, inn i

framstillingen av omradet som jeg forsker pa.

I sin framstilling av kvalitative metoder i samfunnsforskning peker Harriet Holter (1996) pa at
de ulike fasene i forskningsprosessen henger sammen pa en mate som gir helhet i prosessen.
Holter beskriver fasene i forskningsprosessen som: forforstaelse, valg av fremgangsmate for
materialoppbygging, valg av respondenter eller forskningsfelt, forholdet mellom forsker og
utforsket, selve materialoppbyggingen, analysen, fremstillingen og til dels formidlingen. Selv
om ikke alle disse punktene ut i fra min forstaelse kan regnes som faser, sa er de viktige deler
av forskningsprosessen. Jeg vil né ta for meg hver av disse delene og anvende dem pa min

egen forskningsprosess.

Nar det gjelder min forforstaelse, har jeg siden barndommen hatt deve venner, jeg har i
storparten av mitt yrkesaktive liv arbeidet innenfor det devepedagogiske fagfeltet, og jeg har
fulgt med utvikling pa dette feltet nasjonalt og internasjonalt. Jeg var derfor kjent med
undervisning av deve og kjent med og bruker av norsk tegnsprék da jeg begynte som
stipendiat hasten 2001. Jeg hadde en “innenfraforstaelse” som jeg kunne ta med meg i dette

arbeidet. Faren var at jeg kunne bli for “innforstatt” eller ’blind”, slik at jeg ikke sa alt som 1a

37 Begrepet hermeneutikk har hatt ulik betydning opp gjennom tidene og tolkning av hva som ligger i begrepet
den hermeneutiske sirkel har vaert i endring. Jeg stotter meg her pa Heidegger og Gadamer der den
hermeneutiske sirkelen er forholdet mellom den konkrete delutlegningen av noe og den forstaelseshelheten eller
meningshorisonten som utligningen befinner seg innenfor (Filosofileksikon 1996:238).
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1 materialet. Jeg naermet meg denne undersgkelsen med et enske om & belyse fagfeltet
klasseromsforskning, der tegnspriklige aktorer deltar 1 hoyere utdanning. Jeg arbeidet bade ut
ifra et samtaleanalytisk og et pedagogisk perspektiv. Studier innenfor sosiokulturell
leeringsteori og samtaleanalyse har vert med pa & gi meg en generell innsikt 1 fagfeltet
klasseromsforskning. Ved & delta pa forskerverksteder og forskerutdanninger i inn- og utland
har jeg fatt innsikt 1 andre prosjekt der talesprak og/eller skriftsprék i interaksjon har veert i
fokus for studien, og dette har vart nyttig lerdom. Min utfordring ble & anvende denne
kunnskapen pa mitt materiale som for det forste bestar av videoopptak og observasjoner fra
klasserom der akterene bl.a. anvendte norsk tegnsprak, og for det andre er videoopptak av

intervjuer og samtaler med deltakerne fra klasserommene.

Som andre fase i forskningsprosessen trekker Holter fram valg av fremgangsmate for
materialoppbygging. Dette innbefatter bade planlegging basert pa faglige, teoretiske
kunnskaper og bruk av kulturelt verktoy. Tidligere har materiale innsamlet for samtaleanalyse
ofte veert lydopptak, mens deltakende observasjon og skriving av logg og notater har vaert
brukt mye i klasseromsforskning. Teknisk utvikling har gjort bruk av video mer tilgjengelig,
og bade innenfor generell samtaleanalyse og innenfor klasseromsforskning tas video mer og
mer i bruk. Det var flere grunner til at jeg tok i bruk video. For det forste onsket jeg &
konservere praksisen slik at den kunne tas fram i ettertid, nar jeg skulle arbeide med
analysene. For det andre var valg av video knyttet til sprdkbruk i klasserommet. En stor del av
den muntlige kommunikasjonen foregikk pd norsk tegnsprak. Den eneste maten a konservere
dette spriket pa er ved hjelp av levende bilder.*® Forskeren som er opptatt av talesprak, kan
bruke lydbandopptak for & fange samtalen 1 klasserommet, mens forskeren som vil se pa det
visuelt-gestuelle tegnspriket, ma benytte videoopptak. Jeg var ikke bare opptatt av Ava
studentene, leererne og tolkene sa, men ogsa hvordan de sa det, og hvordan de interagerte med
hverandre. Jeg var opptatt av sprakbruk, kroppsorientering, gester og mimikk. Nar dette var
festet til videobandet, kunne jeg studere det 1 ettertid, spole fram og tilbake og kjore i
langsomt tempo hvis jeg var usikker pd hva som ble sagt, eller onsket & f& med spesielle
detaljer i interaksjonen. En tredje begrunnelse for videobruk var muligheten til a ta med
eksempler fra materialet nar jeg i ettertid skulle intervjue de deltakende akterene. Jeg onsket

ogsa deres refleksjoner og synspunkt pa fenomenene som jeg ville studere. Etter et ars arbeid

3 Det finnes forskjellige typer tegnskrifisystemer, som er tatt i bruk ved forskning pa ulike lands tegnsprak (se
for eksempel Sutton 1984, Prillwitz 1990). Disse kan vere anvendbare som et lingvistisk forskerverktey, men
egner seg, ikke etter min mening, til direkte nedtegning av interaksjon i klasserommet. Her gir videobildet mye
mer informasjon.
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med transkripsjoner og analyser av interaksjonen i klasserommet kunne jeg plukke fram

videobaserte eksempler som jeg tok med ved intervjuene av studenter, lerere og tolker.

Valg av respondenter og forskningsfelt er det tredje punktet Holter trekker inn som del av den
kvalitative forskningsprosessen. Min forskningsinteresse 14 i interaksjonen i klasserommet der
dove lererstudenter hadde sin utdanning. Da jeg startet opp hesten 2001, var det ved
allmennlarerutdanningen ved HiST to klasser med deve studenter, en andreklasse og en
fierdeklasse.” De dove studentene i andre klasse ble undervist samlet i de obligatoriske
fagene norsk tegnsprak, norsk for deve og pedagogikk, mens de deve studentene, som gikk i
sitt fjerde studiedr, hadde valgfag og var fordelt pa ulike fag etter eget enske (for eksempel
kroppseving, spesialpedagogikk, natur, samfunn og milje etc.). Holter viser til at det 1
kvalitativ forskning ofte er aktuelt med et sakalt strategisk utvalg, dvs. et bredt, men ikke
nedvendigvis stort, utvalg av respondenter og informanter”(Holter 1996:13). De dove
studentene som gikk 1 andre klasse ble mine respondenter og informanter. Samtidig ble de
akterer pd en arena som jeg onsket mer kunnskap om. Andre akterer var lererne, tolkene og
herende studenter som var til stede ved noen av opptakene. Studentene deltok i en firedrig
allmennlarerutdanning som var spesielt tilrettelagt for deve eller sterkt tungherte studenter
(tegnsprakbrukere), og jeg onsket & vite mer om hvordan denne tilretteleggingen pa
hogskoleniva fungerte. Videre var studentene i en profesjonsutdanning, og det var interessant
for meg 4 se nermere pé sentrale fag som har stor betydning innenfor deres utdanning. Jeg

valgte fagene norsk tegnsprak og pedagogikk med denne begrunnelse:

Norsk tegnsprak og pedagogikk er sentrale fag innenfor allmennlarerutdanning for deve. I
Lcereplanverket for den 10-arige grunnskolen (L97) karakteriseres norsk tegnsprak som “det
grunnleggende kunnskaps-, redskaps- og holdningsfaget for elever med norsk tegnsprak som
forstesprak. Faget skal sammen med norsk for deve legge grunnlaget for elevenes
funksjonelle tospraklighet” (KUF 1996:133). Faget norsk tegnsprék blir derfor ogsa et viktig
fag i de dove lererstudentenes utdanning, bade faglig og fagdidaktisk. Her undervises 1, pa og
om norsk tegnsprak. Ogsa i leererutdanningen ses studieplanen i norsk tegnsprak i neer
sammenheng med studieplanen i norsk for deve, og mye av opplaringen forutsetter et
tverrfaglig samarbeid (UFD 2003). Jeg kunne ogsd ha sett pa undervisningen i norsk for deve,

men valgte ikke & gjore det. Jeg var ikke ut etter & fokusere pa fagene norsk tegnsprak og

3% I perioden 1996-2004 hadde HiSTALT opptak av deve studenter til allmennlarerutdanning annethvert ar.
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norsk for deve i et tospraklighetsperspektiv. Mitt fokus var pa den generelle interaksjonen i
klasserommet i to sentrale fag i leererutdanningen for deve. Nar det gjelder pedagogikkfaget,
inngar det som en yrkesdannende komponent i allmennlererutdanningen og er en sentral del

av laererens profesjonskunnskap (UFD 2003).

Et utvalg med videoopptak fra undervisning i norsk tegnsprak og pedagogikk ville gi meg
grunnlag for a fokusere pé interaksjonen i klasserommet i to fag som har stor betydning for
studentenes utdanning. Opptak fra disse to fagene ville derfor representere et kvalitativt utvalg
som 1 folge Holter skal sikre at "ulike typer respondenter, situasjoner, prosesser og

sammenhenger er med 1 utvalget” (Holter 1996:13).

Det fjerde tema som Holter tar opp er kontakten mellom forskeren og de utforskede. Her
beskriver hun de utforskede som informanter eller respondenter. Hun benytter i stor grad
informanter ved for eksempel & foreta intervju. Mitt fokus er mer pa praksiser enn pa
personer. Jeg onsket forst og fremst & studere det tilrettelagte studiet og de kommunikative
praksisene som er med pa & gi grunnlag for meningsdanning og bygge opp et
leeringspotensial. Jeg forsker ikke pd personene som er til stede, hovedfokus er ikke pa
studenter, leerere og tolker, men pa tilretteleggingen og pa interaksjonen i klasserommet. Pa
mange mater har jeg en etnografisk tilnerming (Woods 1996, Madsen 2003). Jeg gar inn i den
institusjonaliserte praksisen og ser pa hva som skjer og hvordan det er, hva som blir gjort

kjent og gjensidig forstatt av ulike aktorer i spesifikke kontekster.

For & 4 mer kunnskap, et bredere innsyn 1 praksisene og et videre deltakerperspektiv har jeg
gjennomfort intervju med akterene. Jeg prover & unngd & ha med meg for mange normative,
kategoriserende skjema inn i dette arbeidet, men vet samtidig at jeg uansett har med min
forforstielse og min egen sosiohistoriske kontekst. Her er det da nedvendig a gjere rede for

mitt forhold til studentene, lererne og tolkene som er med 1 undersekelsen:

Aret for prosjektet startet opp underviste jeg de samme studentene i lzererutdanningsfaget
drama og rytmikk.*’ Jeg var derfor ikke ukjent for dem da jeg det pafolgende &r som forsker
kom inn 1 klasserommet 1 andre fag. De hadde et forhold til meg og visste hvem jeg var. En

ulempe kan vare at jeg hadde kunnskap om dem som pavirket min mate & tolke materialet

* Drama og rytmikk er det praktisk-estetiske faget som for deve studenter erstatter faget musikk (Se UFD 2003)
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mitt pa. De hadde ogsé kunnskap om meg som kunne pavirke deres mate & agere pa. Larerne
som jeg observerte og intervjuet, hadde vert mine kolleger i de tre arene jeg hadde undervist 1
drama og rytmikk pé lererutdanningen, mens jeg hadde et mer perifert forhold til tolkene som
deltok. Slik kan jeg ikke sammenlignes med en etnograf som reiser til et ukjent land med et

ukjent sprak for & studere det hun ser der. Jeg hadde forhandskunnskaper om forskningsfeltet.

Ved intervjuene som ble gjennomfort med studenter, lerere og tolker etter videoopptakene 1
klasserommet, var det en fordel at vi ikke var helt ukjente for hverandre. Jeg kunne
kommunisere direkte med hver enkelt av dem rundt tema som var med pa & avklare aspekter

ved mitt forskningsfokus.

De siste tema som Holter tar opp innenfor det hun kaller fasene i den kvalitative
forskningsprosessen, er selve materialoppbyggingen, analysen, fremstillingen og til dels
formidlingen. Materialoppbygging vil jeg komme narmere inn péd senere i dette kapitlet (se
avsnitt 4.2), og analysene blir behandlet 1 egne kapitler (5,6 og 7). Fremstillingen bereres bl.a.
under avsnitt 4.2.5. Nar det gjelder formidling, er det et bevisst valg & skrive pa norsk, bl.a.
fordi jeg ensker at avhandlingen eller deler av den skal vare tilgjengelige for norske deve
som har interesse for dette feltet. Dette er ikke til hinder for at jeg kan delta 1 nordisk,
europeisk og internasjonal sammenheng, der jeg kan bidra med resultater fra min forskning.

Andre perspektiv pa formidling tas ellers opp 1 punkt 4.2.6 som omfatter etiske hensyn.

4.1.2 Bruk av videoopptak
Video er etter hvert blitt et vanlig hjelpemiddel til bruk i klasseromsforskning.

Klasseromsforskere som tar 1 bruk video, har ulik grad av bevissthet rundt bruk av mediet, og
ikke alle begrunner sine valg av metoder. Nér video anvendes som verktoy i
klasseromsforskning, er det derfor viktig & vite hvilken type kunnskap en ensker 4 hente ut av
forskningen. Mia Heikkild og Fritjof Sahlstrom har vaert opptatt av hvilke muligheter og
begrensninger som ligger i bruk av videoinnspilling under feltarbeid, spesielt nar det gjelder
analyser av barns hverdag og barns perspektiv. Med et teorigrunnlag fra et
sosialkonstruksjonistisk perspektiv*' hevder de at innspillingsarbeidet er en av de mange

handlinger som former forskningen. Vil vi forstd forskningen, sier de, sa ma vi ogsa forstd de

I Begrepet sosialkonstruksjonistisk perspektiv omfatter flere retninger og defineres hos Heikkili og Sahlstrom
(2003:39) som retninger med et felles utgangspunkt i synet pa samspill mellom mennesker som det som skaper
og opprettholder sosiale strukturer.
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handlinger som former den (Heikkild og Sahlstrom 2003:25). For & finne ut mer om dette sa
de pa beskrivelser av arbeid med videoinnspilling 1 tretten doktorgradsarbeider med materiale
fra barnehage og skole, publisert i arene 1993-2002. I tillegg trakk de fram seks
videosekvenser fra eget forskningsarbeid der de hadde gjort opptak i forskoler,

forskoleklasser og skoler.*

De papekte at det 1 de tretten doktorgradsarbeidene er pafallende lite beskrivelser av konkret
innspillingsarbeid og at de beskrivelsene som finnes, er vage. I tillegg finner de ingen
sammenheng mellom teoretisk interesse, valg av perspektiv og innspillingsmetode. Fra sitt
eget prosjekt viser de hvordan studieobjektet var avgjerende for méten det ble filmet pa. De
hadde opptak av sterre grupper med barn, opptak av sméa grupper eller de kunne folge et
enkelt barn med videokamera. Filmet de sterre grupper av barn, brukte de for eksempel
vidvinkelobjektiv og kameramikrofon. Fulgte de ett barn, hadde de ofte naropptak og tradles
mikrofon. Studieobjektet avgjorde valg av billedfokus og mikrofon. De papeker betydningen
av a beskrive hvordan kamera er plassert, hvor mye som heres og syns i relasjon til formulerte
maél ved forskningen. Beslutninger som tas, er avgjerende for hvordan data blir skapt og for
hvordan man videre kan gjennomfoere analysene. Deres eksempler viser tydelig at man ikke
kan fange alt og fa det man vil, bare ved a bruke videoopptak. Eksemplene som de har pé
gode, mindre gode og sma analysemuligheter basert pa videoopptak, viser at det innenfor
omradet video som metode bade ligger tekniske og menneskelige begrensninger. Mulighetene
er mange, men det er nedvendig med bevisste valg, pé alle plan. Forskeren ma vite hva hun
vil ha, men ogsa vere klar over hva hun far og hva hun ikke far. Ethvert valg har sine

konsekvenser.

Det er begrenset hva utsnitt fra e#t kamera far med for eksempel i et klasserom. Det blir i dag
mer og mer vanlig & bruke flere kamera, spesielt ved opptak av klasseromsinteraksjon
(Bagga-Gupta 2002b, Ohna et al. 2003, Heikkild og Sahlstrom 2003). Opptak med flere
kamera krever noyaktig planlegging og forberedelser. Gjennom studier 1 filmvitenskap (1992-
1994) og arbeidserfaring med utvikling av videobaserte leremidler for deve, hadde jeg
kjennskap til muligheter og begrensninger som ligger 1 bruk av video som kulturelt verktoy
ved materialoppbygging. Jeg skal na gjore rede for og begrunne de valg jeg tok, bade ved

opptak 1 klasserommet og ved opptak av intervjuene gjennomfort senere i prosjektet.

2 Prosjektet Forskola och Skola i Samverkan (FISK 1999-2004) som ser pa barns handling i hverdagen, inne og
ute, med voksne eller i barnegruppe. Her foretas bl.a. interaksjonsanalyse i et samtaleanalystisk perspektiv.
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4.2 Datainnsamling

4.2.1 Informantene
Deltakerne i min studie var en gruppe deve lererstudenter som gikk i sitt andre ar i en firearig

allmennlarerutdanning. Gruppen bestod av seks studenter da prosjektet startet og opptakene
ble gjort, men var aret etter redusert til fem. Det er derfor bare fem studenter som er med pa
gruppeintervjuet aret etter at opptakene ble gjort. @vrige deltakere var to faglarere, tre tolker
og 21 herende studenter.” De dove studentene har ulik bakgrunn fra grunnskole og
videregaende skole. Deres skolegang har vert ulikt organisert, noen har gétt i deveskole,
mens andre har gétt i herselsklasse, tunghertskole eller integrert i skole for herende. Noen har
kommunisert med norsk tegnsprak fra de var smé, mens andre har begynt med norsk talesprak
og lert norsk tegnsprak senere. Méten de kommuniserer pd, avhenger av hvem de snakker

med.

Faglaereren i faget norsk tegnsprék er herende, men behersker norsk tegnsprak og
kommuniserer med studentene pa dette spraket. Faglaereren i pedagogikk er herende, men
behersker ikke norsk tegnsprak. Hun snakker til studentene pa norsk talesprak, og det hun sier
blir tolket til norsk tegnsprak. Nar studentene snakker til henne eller med hverandre pa norsk
tegnsprak, blir de stemmetolket til norsk talesprak for at leereren skal forsta hva de sier. Det er
to faste tolker i pedagogikk. Den ene av dem ble syk etter forste opptaksdag, og det kom vikar
for henne de to siste opptaksdagene. Alle tre tolkene som deltok, var med som informanter i

gruppeintervjuet som foregikk et ar etter at opptakene ble tatt.

4.2.2 Klasseromsopptak

Klasseromsopptakene ble tatt i to forskjellige rom, et lite undervisningsrom der bare de dove
studentene, laerer og eventuelt tolker var til stede og et storre undervisningsrom, der det i
tillegg til de som er nevnt, ogsa deltok herende studenter. Jeg var ute etter & fange
interaksjonen mellom larer og student(er), mellom studenter og mellom mennesker og fysiske
artefakter. Jeg ble fort klar over at ett kamera ikke ville vaere nok til & {4 synliggjort det jeg
onsket & studere og analysere. For & kunne avlese tegnsprak fra video er det enskelig med et

halvneert utsnitt av personen som utferer den spraklige handlingen. Da far en med hode,

* Disse studentene var en del av pedagogikk-klassen og deltok i tre av timene som ble videofilmet. De er en del
av den faglige og sosiale konteksten i pedagogikkfaget, men vil i liten grad bli trukket inn i analysene. De er
heller ikke intervjuet i etterkant.
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hender og ovre del av kroppen. Dette utsnittet dekker det vi kan kalle artikulasjonsrommet.*
Jeg var opptatt av & fa dette utsnittet av studentene, av den tegnspréaklige leereren og av
tolkene. I en tegnspraklig samtale mé de to personene som snakker sammen, ha blikk-kontakt.
De er gjerne vendt mot hverandre og ett kamera kan ikke fange inn hva begge sier. Jeg trengte
derfor ett kamera pa laerer, og ett pa studenten som var aktiv i interaksjon med lareren. For &
kunne se den synkroniserte interaksjonen, ble disse to videoopptakene kjort giennom en
mikser, slik at jeg fikk ut et delt bilde (split-screen), der jeg kunne se begge to. Av og til var
det flere parallelle aktiviteter i klasserommet. Mens en student var i samtale med lareren,
kunne andre studenter enten folge med 1 denne samtalen, eller ha sine egne samtaler. Jeg
trengte derfor ogsa et oversiktskamera som viste hvordan aktiviteten var i resten av

studentgruppen. Losningen ble som vist i felgende figur:

F

G

Figur I Opptak i faget norsk tegnsprak

* Det stedet der tegnet utfores kalles artikulasjonssted — plassering. Malmquist og Mosand (1996:86 ff) deler
artikulasjonsstedene i tre hovedgrupper: Tegn som artikuleres i1 kontakt med kroppen, tegn som utferes uten
kontakt med kroppen og tegn som har den ene handen som artikulasjonssted.
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Dette er opptak av mennesker 1 bevegelse: Lareren (L1) beveget seg for eksempel mellom
overheadprosjekter (OH)*’, tavle og videoframviser. Studentene (S) vekslet mellom & ha
ordet, og kamera A matte fort skifte fra en student til en annen. Jeg hadde behov for to
kameraassistenter (K1 og K2) som kunne folge akterene i interaksjonen. Disse to betjente
hvert sitt kamera. Kamera A fulgte hele tiden studenten (S) som var aktiv i samtale med
leereren (L1). Kamera B fulgte hele tiden lereren, mens kamera C stod ubetjent og dekket hele

studentgruppen. Selv satt jeg (F) og kontrollerte skjermen der split-screen bildet fra mikseren
(M) kom opp, samtidig som jeg observerte og gjorde notater.

I pedagogikktimene var det tekniske oppsettet omtrent det samme, men her serget K2 for & fa
med bédde leereren (L2) og tolken (T1) 1 bildet. Stettetolken (T2) var med 1 bildet i de

situasjonene der hun gikk inn og involverte seg aktivt i en sprakhandling.
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Figur 2 Opptak i pedagogikk 1

* I avhandlingens videre tekst bruker jeg skriftprosjektor og lysark i stedet for overhead og transparent.
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De andre opptakene fra pedagogikkfaget, der bade deve og herende studenter, lerere og
tolker var til stede, ble utfort etter samme prinsipp 1 et storre rom. Her satt de seks dove

studentene pa forste rad, mens de herende studentene satt pa rekker bak dem (se figur 3).

O OO0 0O

Figur 3 Opptak i pedagogikk 2

De to kameraassistentene var viktige medspillere i dette prosjektet og var spesielt utvalgte.
Det var nedvendig at begge var tegnspréklige, slik at de forsto det som foregikk og som de

filmet. Jeg onsket & se virkeligheten i klasserommet bade fra laererens og fra studentenes
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perspektiv. K2 er selv dev og har vokst opp med deve foreldre. Jeg ba han om a ta
studentperspektivet, dvs. tenke seg inn 1 en students situasjon, og la kameragyet vare
studentens gye. Han har selv erfaring som elev/student og har bakgrunn i videoproduksjon.
Han fulgte leereren (og tolken) med kameragyet hele tiden og serget ogsa for at det som ble
skrevet pa tavla, vist pa overhead eller vist pa video kom med pa filmen. K1 er herende, men
har vokst opp tospraklig med deve foreldre. I tillegg er hun utdannet lerer og har bakgrunn 1
anvendt sprakvitenskap og videoproduksjon. Hun ble bedt om & ta leererperspektivet. Hun
fulgte studenten som var aktiv i interaksjon med lerer eller medstudent. Hun métte vaere
oppmerksom pa ansatsen til en ny ytring og vare klar med et rolig kameragye pa
vedkommende student i det ytringen kom. Noen ganger, nar replikker mellom to studenter
overlappet hverandre, var det umulig & ha fokus fra kamera A to steder pa en gang. Da var det
godt med kamera C som back-up. Selv om avlesningsmuligheten er mindre nar man har hele
studentgruppen pa bildet, er det for det meste mulig & se hva som blir sagt. Med digital
videobehandling kan man ogsa i ettertid zoome inn pa utsnitt av gruppebildet for bedre &

kunne avlese en enkelt person.

Fordi bildene fra kameraene A og B skulle g& gjennom mikser for & fa et samtidig utsnitt av
interaksjonen, var det nedvendig 4 maskere (tape et papir over) halve LCD-skjermen™ bade
pa kamera A og pa kamera B. Illustrasjonen under viser hvordan hver av dem hadde maskert
halve skjermen pa kameraet. Slik sikret vi at riktig utsnitt kom inn pé det ferdig miksede

bildet.

* LCD (Liquid Crystal Display)-skjermen er den lille monitoren pa kamera som kan brettes ut og brukes under
opptak (og avspilling). Under langvarige opptak kan det vere lettere & se pa denne i stedet for a se i sekeren.
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AB

Figur 4 Mikserdesign

Ved starten av hvert opptak stod jeg ved kamera C, satte det pa og gjorde tegn til at de andre
kameraene skulle startes, gikk gjennom rommet i krysningspunktet for alle kameraene og
gjorde et klapp. Slik kunne jeg, nar jeg skulle se pa opptakene, finne fram til ett sted der alle
kameraene hadde samme bevegelse og lyd fra samme person i bildet. Dette var nyttig i

ettertid nar jeg skulle soke etter spesielle steder pa noen av videobdnda.

Jeg var opptatt av ikke & vaere aktivt deltakende i prosessene i klasserommet. Alt utstyr var
rigget og testet for lerer og studenter kom inn i rommet, og bade assistentene og jeg var pa
plass. Vi hadde en naturlig hverdagslig morgenprat med akterene for timen begynte (fordi vi
alle kjente hverandre). Nér laereren gjorde det klart at timen begynte, trakk vi oss tilbake pa
vare respektive plasser og forble der resten av timen. Vi hadde ikke kontakt med studenter
eller leerer under timen. Tegnsprak er et visuelt-gestuelt sprak og akterene ma ha eyekontakt
med hverandre for & kommunisere (se kapittel 6). Det var sjelden noen av akterene kastet et
blikk pa oss. Vi hadde nok med vért og sekte heller ikke blikk-kontakt med dem. Assistentene
fulgte hele tiden med i1 kamera, og jeg s vekselvis pd miksermonitoren og pa det som skjedde

i rommet (uten a seke blikk-kontakt med akterene der).
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Opptakene ble gjort med tre smd DV-kamera*’ p4 stativ. De ruvet ikke mye. Assistenter og
forsker var plassert pd stoler langs veggen og tok heller ikke mye av plassen i rommet. Dette
var viktig 1 forhold til at opptakene skulle virke minst mulig forstyrrende pa aktivitetene i
klasserommet. Til sammen ble det filmet 16 timers undervisning. For hver time 1 klassen
hadde jeg fire timer video, kassett A pa aktiv student, kassett B pa laerer (og eventuelt tolk),
kassett AB pa synkronisert interaksjon og kassett C pa hele klassen. Til sammen utgjorde
dette 64 (16x4) timers videoopptak med undervisning. Jeg hadde ikke teknisk mulighet til &
koble sammen og synkronisere alle fire opptakene, slik at alle kunne vise samme tidskode,
noyaktig pa “frame”. ** Jeg hadde imidlertid stilt klokkene p4 de tre kameraene helt likt og lot
klokken vare synlig nederst 1 hoyre hjorne. Slik kunne jeg da i ettertid finne fram pd sekundet
samme sted pa de fire videobédnda som dekket samme time. Dette var viktig nér jeg onsket a
undersoke aktiviteter som foregikk samtidig, men pé ulike steder i klasserommet.

Klokkeslett fra skjermen ble ogsa skrevet ned i notatboka hver gang jeg noterte noe. Slik

kunne mine notater fort kobles til samme tidspunkt pa videoopptaket.

Under folger en summarisk oversikt over innhold i timene som ble videofilmet. Jeg kommer

narmere inn pa deler av innholdet i kapitlene 6 og 7.

13.11.01
Time Tema Aktivitet
1 1. Oversikt dagens program 1. Lererframlegg
36 min 2. Tegnsprakgrammatikk: 2. Lererledet framlegg.
Morfologiske prosesser i norsk Spersmél, oppklaringer og
tegnsprék og modifikasjoner i tegn diskusjon
Pause
2 1. Etundervisningsopplegg i 4. 1. Studentframlegg. Mange
67min klasse sporsmal fra de andre
studentene. Diskusjon
2. Barnesprakutvikling. Proformer 2. Lererledet framlegg.
hos deve barn Spersmél, oppklaringer,
diskusjon
Pause
3 1. forts. Proformer hos deve barn Spersmal, oppklaringer og diskusjon
25 min 2. Orientering 1 norsk tegnsprak Spersmal, oppklaringer og diskusjon

" DV- Digital Video- Se ellers vedlegg 5
* En "frame” er ett bilde pa videoen. Det er 25 bilder i ett sekund.
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20.11.01

Time Tema Aktivitet
1 Barn-voksen kommunikasjon péa norsk Videoeksempel fulgt av lererledet
43min | tegnsprak samtale
Pause
2 Malformuleringer i L97 og egne Studentaktivt arbeid med planen for
45min | forutsetninger. norsk tegnsprak i L97. Korte
Faget norsk tegnsprak pa mellomtrinnet framlegg, sparsmal og diskusjoner.
Pause
3 Forts. fra 2. time Som 2. time
32 min
21.11.01
Time Tema Aktivitet
1 Antigone av Sofokles Diskusjon, spersmil og oppklaringer
32 min Det Norske Tegnspréakteaters oppsetning
(som alle hadde sett kvelden for)
Pause
2 Leeremidler i faget norsk tegnsprak i 7. Studentframlegg. Spersmal og
54min | klasse kommentarer
Pause
3 Tegnsprakgrammatikk Learerledet framlegg. Spersmal,
32 min

Tegn med fast oral komponent (TMFOK)

oppklaringer og diskusjon

Tabell 2 Oversikt innhold i tegnspraktimene

05.02.02 Liten gruppe

Time Tema Aktivitet
1 Tilpasset opplcering Studentene skriver ned stikkord og
58 min assosiasjoner.

Learerledet diskusjon rundt tema.
Pause
2 PBL (ProblemBasert Lering)-oppgave Diskusjon og oppklaring rundt en
50 min oppgave som studentene har fatt og

som de skal i gang med

12.02.02 Liten gruppe

Time Tema Aktivitet

1 1. Fagartikkel 1. Lererkommentarer pa fagartikkel

54 min som studentene har skrevet, spersmal
og oppklaringer

2. Framlegg i storklasse neste dag 2. Studentframlegg, to og to legger

fram sammen, spersmaél, oppklaringer
og diskusjon

Pause

2 1. Tverrfaglig oppgave knyttet til 1. Informasjon fra lerer,

32 min oppklarende spersmal fra

praksis
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2. Generell informasjon om arbeid i

studentene
2. Informasjon fra lerer,

praksisperioden oppklarende spersmal fra
studentene
13.02.02 Stor gruppe
Time Tema Aktivitet
1 1. Forestaende praksis og oppgaver 1. Informasjon fra laerer.
58 min som skal gjores Oppklarende spersmal fra
studenter
2. Tverrfaglig oppgave 2. Studentgrupper har framlegg.
Korte spersmal etter hvert
framlegg. Lerer eller gruppa
svarer.
Pause
2 Fortsatt framlegg Studentgrupper har framlegg. Korte
48 min sporsmal etter hvert framlegg. Laerer
eller gruppa svarer.
Pause
3 Fortsatt framlegg Studentgrupper har framlegg. Korte
24 min spersmal etter hvert framlegg. Laerer
eller gruppa svarer.

Tabell 3 Oversikt innhold i pedagogikktimene

Etterarbeid bestod av a se gjennom videoopptakene og gi alle replikker, ytringer og utsagn en

norskspraklig skriftlig representasjon. For 4 lette videre arbeid med materialet ble det satt inn i

et skjema med seks kolonner.

| Tidskode

| Aktor | Replikk™ | Handling | Tema | Kommentar |

Videre ble tekstutsnitt fra klasseromsopptakene tatt ut, transkribert og brukt i analyser av

sprakbruk og i neranalyser av samtaler. Noen fa eksempler fra klasseromsopptakene ble

plukket ut for & eksemplisifere situasjoner jeg onsket & fokusere pa i intervju med studenter,

lerere og tolker. Dette for & belyse spesielle fenomen som jeg ensket aktorenes kommentarer

pa.

* En replikk er den (eller de) ytring(er) som faller inn under en tur, det bidrag taleren (tegneren) gir til den
kollektive dialogen mens han/hun har turen (se Linell og Gustavsson 1987:14).
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4.2.3 Intervju
Ved opptak av intervjuene i etterkant ble det brukt ett digitalt videokamera, plassert i et hjorne

av rommet ferdig innstilt med vidvinkelobjektiv. Selv satt respondenten(e) og jeg halvt vendt
mot hverandre og halvt vendt mot kamera. Slik dekket videokamera de spraklige handlingene
hos respondentene og meg under opptakssituasjonen. Bare gruppeintervjuet med studentene

foregikk pa norsk tegnsprak (se figurene 5-8).

A\

e

Figur 7 Intervju med tegnsprakicerer Figur 8 Intervju med pedagogikklcerer
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I intervjuene med laerere og tolker som alle er herende, ble norsk talesprak brukt. Her kunne
jeg hatt lydbandopptaker, men valgte video, fordi jeg ogsé ensket visuell informasjon fra disse

intervjuene.

Intervjuene foregikk varen 2003, ca. et ar etter at de siste opptakene i undervisning var gjort.
Det var et bevisst valg & vente og ikke gjennomfere intervju like etter opptakene 1
klasserommene. Jeg onsket forst og fremst & bli kjent med og jobbe med klasseromsmaterialet
som jeg hadde slik at jeg kunne vite mer om hva slags informasjon jeg ville ha fra akterene.
Intervjuene hadde som siktemal bade & gi generell informasjon om studentenes
leeringssituasjon og & gi spesifikke kommentarer pé spesielt utplukkede klipp fra
videomaterialet. Disse klippene belyste fenomener som jeg onsket 4 ga nermere inn pé, og
var plukket ut pa grunnlag av informantenes rolle som akterer i klasserommet. Jeg hadde
allerede innhentet kunnskap ved hjelp av observasjon, men gnsket & fokusere pa den
forstaelse som oppstar gjennom samtaler med de menneskene som er med & frambringe

fenomenene.

Synet pd intervju som metode har endret seg, og intervjuprosessen har fatt ny oppmerksomhet
etter at den kvalitative forskningsprosessen er blitt mer etablert. Tidligere hadde
samfunnsvitenskapelig forskning ofte en kvantitativ tilneerming. Det samfunnsvitenskapelige
forskningsintervjuet var ofte utforsket og kommentert ut fra en hypotetisk-deduktiv modell,
med et stramt strukturert intervju som innfallsvinkel (Holter 1997:16). Det kvalitative
forskningsintervjuet tar utgangspunkt i samtalen og dreier seg om en annen form for
iscenesetting enn den som finner sted ved det strukturerte intervjuet (Fog 1994). I dag anses
det kvalitative forskningsintervjuet som et produksjonssted for kunnskap. Kvale (1997:18)
karakteriserer det kvalitative forskningsintervjuet som en utveksling av synspunkter mellom
to personer som samtaler om et tema som opptar dem begge. Resultatet blir da en
samproduksjon mellom intervjueren og den intervjuede. Det finnes fa standardregler eller
felles metodologiske konvensjoner nar det gjelder det kvalitative forskningsintervjuet. Mange
metodologiske beslutninger ma fattes pé stedet, mens intervjuet pagar. Dette krever et hoyt
ferdighetsniva hos intervjueren, bade om metodologiske muligheter og om den
begrepsmessige siden ved a innhente kunnskap gjennom samtaler (Op.cit.s.27). Som
intervjuer mé jeg vare bevisst pd & unngd ordbruk som “legger svar i munnen” pa den

intervjuede. Jeg stilte derfor ogsa til intervjuene med en temaliste, der jeg lot den intervjuede
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fa belyse tema med egne ord, og sa stilte oppklarende spersmal eller kom med oppklarende

kommentarer, der det var nedvendig.

Gruppeintervju er en kvalitativ forskningsmetode som gar ut pé at flere mennesker sammen
diskuterer et tema med en forsker som leder og ordstyrer (Brandth 1996). Hensikten med
gruppeintervju kan vare bade kunnskapsgenerering, eksplorering eller intervensjon (Steyart
og Bouwen 1994). Gruppeintervju karakteriseres som en kollektiv, relasjonell og dynamisk
metode. Den bygger pa at sosial mening blir til i samhandling mellom mennesker og at
meningskonstruksjonen er sosial. Mennesker er ikke isolerte individ, men sosiale vesener som
inngar i kulturelle og spraklige sammenhenger (Brandth 1996:155). Den store fordelen med
gruppeintervju er at gruppedynamikken gir en synergieffekt. Den spontane samhandlingen
som oppstar blant gruppedeltakere, produserer innsikt som vanligvis ikke oppnas gjennom
andre metoder (Stewart og Shamdasani 1990). Forskerens spersmal utloser samhandling i
gruppen, og det er denne samhandlingen mellom deltakerne som stimulerer ideer, tanker og
minner. Nar de herer andre snakke eller selv snakker, kan de fa klargjort sine egne meninger.
De kan ogsa hjelpe hverandre med 4 tolke erfaringene sine og se dem i nye perspektiv.
Kommunikasjonsprosessene blir viktige. Det som skiller gruppeintervju fra individuelle, er at
relasjonene er mange flere og at man far et mer mangefasettert materiale. Dette er gunstig for
dataproduksjonen. Ogsa her var jeg opptatt av ikke 4 stille ledende spersmal, men & bringe

tema som deltakerne kunne samtale rundt.

Samtalene med studentene og tolkene ble gjennomfert som gruppeintervju. Jeg ensket a fa
fram en samlet innsikt bade fra studentene som gruppe og fra tolkene som en gruppe
profesjonelle yrkesutovere. Jeg onsket ogsé a dra nytte av gruppedynamikken og
synergieffekten. Ved forberedelse av mine intervjuer var jeg opptatt av & fd mer kunnskap

bade pa makro-, meso- og mikronivd om fenomenene som jeg undersokte.

Jeg valgte 4 intervjue de to faglererne hver for seg. Jeg var bl.a. opptatt av ulike aspekter ved
den spréklige interaksjonen. Det at den ene lareren underviste med og den andre uten tolk,
var ogsa medvirkende arsak til at jeg valgte & foreta individuelle intervju med de to laererne.
Gjennom dialog utvekslet vi synspunkter om faglige tema som opptok oss. Som nevnt ble alle
intervjuene tatt opp pa video, og jeg skal nd gi en kort oversikt over strukturen i de fire

intervjuene som jeg gjennomforte.
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1. Gruppeintervju med studentene

Gruppen studenter som jeg intervjuet, hadde en felles sosiohistorisk erfaring i det & ha veaert
leererstudenter i to og et halvt ar. I tillegg meotte de som individer med sine egne personlige
erfaringer bade fra tiden for og etter de gikk inn i leererutdanningen. Intervjuet med studentene
var delt 1 tre faser som dreide seg om hvert sitt tema. Hver fase tok ca. en time, og vi hadde

pause ved hvert temaskifte. Under folger en skjematisk oversikt over intervjuet:

Fase Tema

1 Generelt om studentenes situasjon i leererutdanning

Pause

2 Learing i1 fagene norsk tegnsprak og pedagogikk, generelt og spesielt
knyttet opp mot utvalgte klipp fra videoopptak i klasserommet

Pause

3 Bruk av tolk i undervisningssituasjonen

Tabell 4 Oversikt studentintervju

Det var bare studentene og jeg til stede ved gruppeintervjuet. Kamera var ubetjent, da
kamerautsnitt var sjekket pa forhand, og kamera ble slatt pa for samtalen kom i gang.
Samtalen forgikk pa norsk tegnsprak. Situasjonen virket trygg og avslappet. Alle studentene
deltok i samtalen. I diskusjon med hverandre hentet de fram erfaringer som de hadde forhold
til. Det ble satt 1 gang prosesser mellom studentene, og jeg fikk utvidet kunnskap om
aktivitetene 1 klasserommet. Jeg hadde min intervjuguide med punkter som jeg ville gjennom,
og min rolle ble stort sett & styre samtalen og serge for at de punktene jeg hadde satt opp, ble
utforlig droftet. I lange sekvenser var det studentene som hadde ordet, og det var jevnt fordelt
mellom dem. Ved a vise klipp fra opptakene i klasserommet kunne jeg fa deres perspektiv og

fokus pa fenomener som jeg var ute etter a belyse.

2. Gruppeintervju med tolkene

Gruppeintervju med de tre tegnspraktolkene foregikk som nevnt pa norsk talesprak fordi vi
alle er harende og norskspraklige. Dette lettet etterarbeid og nedskriving av
gruppeintervjuet.50 Alle tre tolkene hadde flere ars erfaring i & tolke for deve i hayere

utdanning. Min intervjuguide for tolkeintervjuet sé i stikkordsform slik ut:

%0 Ved nedskriving av en muntlig samtale pa norsk er det snakk om & skrive ned det jeg herer, noe som gar
forholdsvis fort. Ved nedskriving av en samtale som foregar pa norsk tegnsprak, ligger flere vurderinger av riktig
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Fase Tema

1 Kort informasjon (repetisjon) om hva mitt doktorgradsprosjekt gir ut pa

Generelt om tolking i heyere utdanning

Tolking av fagstoff — fagterminologi

ESN VSR

Hvordan opplever de seg som ledd i interaksjonen?
a) Tegnspraktolking av lerer
b) Stemmetolking av studenter
c) Tegnspraktolking av studenter
d) Stopp/avbrytelse av taler (leerer eller student)

Hvordan pavirker de egen tolking (egen bakgrunn, det de har med seg)?

Hvordan pévirker tolkene samtalen? Gjor de oppklaringer?

Forskjell pa 4 tolke i storgruppe og i liten gruppe med bare dove?

Studentene som tolkebrukere. Trenger de opplaering?

O |0 |\ [

Larerne som tolkebrukere. Trenger de opplaering?

Pause

10 Visning av videoeksempler - Diskusjon

Tabell 5 Oversikt tolkeintervju

Gruppeintervju med de tre tolkene tok ca. 2 timer og vi hadde en pause midt i. Ordet var
forholdsvis jevnt fordelt mellom de tre. Her var ogsa jeg mer deltagende enn jeg var i
studentintervjuet. Mine sporsmal utleste samhandling i gruppen, og de frambrakte diskusjoner
og refleksjoner omkring tolkerollen i1 ulike kontekster. Sammen definerte vi situasjonene 1

klasserommet, redefinerte dem og ga dem mening.

3. Intervju med lzereren i norsk tegnsprak
Det individuelle intervjuet med leereren i norsk tegnsprak tok ca. 1 time og foregikk pé norsk
talesprak. Laereren hadde som nevnt flere ars erfaring med undervisning av deve 1 hagyere

utdanning. Intervjuguiden til dette intervjuet sa slik ut:

Fase Tema

1 Info om prosjektet

2 Dgve studenter i l&ererutdanningen

3 Om studentenes sprakfaglige bakgrunn

4 Studentenes lering i faget norsk tegnsprak

Tabell 6 Oversikt tegnspraklcererintervju

oversettelse fra tegn til norske ord og setninger i skrift. Det tok ca 1 time & skrive ned 1 minutts samtale fra
videoopptaket, selv om det her var snakk om & skrive ned meningsinnhold og ikke nayaktig lingvistisk korrekt
oversettelse. Ved ngyaktig lingvistisk oversettelse ville flere timer pr. minutt vaere mer realistisk.
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Jeg startet med & informere kort om prosjektet og skissere hva jeg ensket hun skulle snakke
om, i den timen vi hadde til radighet. Noen stikkord fra meg kunne resultere 1 10 minutters
lange innlegg fra lereren, mens andre tema resulterte 1 meningsutvekslinger der vi skiftet pd a
ha ordet, og der initiativ fra meg resulterte i korte svar som igjen la grunnlag for nye

spersmal.

4. Intervju med pedagogikklzereren
Pedagogikkicereren var 1 sitt tredje dr med deve studenter. Hun hadde tidligere undervist
herende i pedagogikk, men dette var hennes forste kull med deve studenter. Intervjuet

foregikk pa norsk talesprdk, og intervjuguiden til dette intervjuet s slik ut:

Fase Tema

1 Info om prosjektet

2 Pedagogikkfaget i l&ererutdanningen generelt
3 Dgove studenter i lererutdanningen

4 Studentenes lering i faget pedagogikk

Tabell 7 Oversikt pedagogikklcererintervju

Ogsa 1 dette intervjuet hadde jeg korte innspill i dialogen, mens pedagogikklereren hadde
lengre innlegg der hun rekonstruerte sine erfaringer. I perioder var ordet jevnt fordelt mellom

OSS.

I alle intervjuene viste jeg videoklipp fra klasserommet, og vi foretok en retrospektiv
refleksjon rundt fenomener i undervisninga som jeg fokuserte pa. Det & vise videoklipp fra
observasjon 1 klasserommet viste seg & fungere bra. Studentene og tolkene uttalte at de i
utgangspunktet ikke trodde de skulle huske sa mye fra det som hendte under opptak for et ar
siden. Nar de fikk se videoklipp, uttalte de at de husket situasjonen godt, bade det som
skjedde og hvilke tanker de hadde gjort seg den gang. I ettertid kunne de sa diskutere og

reflektere rundt de aktuelle undervisningssituasjonene.
Etterarbeid bestod i & se gjennom intervjuopptakene og gi alle replikker, ytringer og utsagn en

norskspraklig skriftlig representasjon. For a lette videre arbeid med materialet satte jeg det inn

et skjema med fem kolonner:
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| Tidskode | Aktor | Replikk | Tema | Kommentar

Ut i fra mine notater 1 kolonnen for kommentar kunne jeg i ettertid lett koble sammen utsagn
fra intervju med akterene med analyseeksemplene fra klasseromsinteraksjonen. For a
kategorisere og kode intervjumaterialet ble teksten merket med forskjellige farger, ut fra tema

som jeg ensket & belyse (se ellers kapittel 5).

4.2.4 Materialoversikt
Klasseromsopptak:

- 9 timer norsk tegnsprak, 3 timer a 3 dager fordelt over 2 uker hesten 2001
- 7 timer pedagogikk, 2 timer a 2 dager 1 egen gruppe, 3 timer 1 dag i storklasse fordelt
over 2 uker varen 2002
Intervjuer:
- 3 timer gruppeintervju med studentene
- 2 timer gruppeintervju med tolkene
- 1 time individuelt intervju med lareren 1 norsk tegnsprak
- 1 time individuelt intervju med laereren i pedagogikk

Alle intervjuene ble gjennomfort varen 2003.

64 timers opptak med undervisning’' og 7 timers opptak med intervjuer utgjorde til sammen

et videomateriale pa 71 timer.

4.2.5 Dokumentert virkelighet

A si at jeg med min opptaksdesign far dekket alt som skjer i klasserommet, vil ikke vaere
riktig. De ulike videoutsnittene kan vise meg noe, men ikke alt. Videobildet gir en
todimensjonal gjengivelse av den tredimensjonale virkeligheten. Jeg far en lyd- og
bildedokumentasjon av noe som skjer, og ved hjelp av den kan jeg ga inn og studere deler av
den dokumenterte virkeligheten. Jeg far mer enn om jeg bare hadde observert med det blotte
gyet og gjort notater i tillegg. Hver gang jeg under opptak s& ned for & skrive i notatboka,
mistet mitt blikk og min oppmerksomhet noe som foregikk i klasserommet. Notatboka ble

brukt til & skrive ned viktige kommentarer som skulle vaere til hjelp etterpa. Jeg noterte

>! 16 timer med 4 kassetter fra hver time utgjor 64 timers videomateriale.
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hendelser som jeg ville se n&rmere pa og tanker om det som skjedde, knyttet opp mot teoriene
som 14 til grunn for det jeg studerte. Nar jeg i ettertid sa pa opptak pa de ulike videobanda,
oppdaget jeg mange hendelser og detaljer som jeg ikke hadde lagt merke til da jeg var til stede
under opptak i klasserommet. Det kunne vare gester, blikk, mimiske uttrykk, sma
kommentarer etc. Ved & studere, tolke og analysere videoopptakene fra klasserommet fikk jeg

ny kunnskap om fenomenene som jeg sa etter.

Som filmviter har jeg vert opptatt av dokumentarfilm som representasjon av virkeligheten,
dens objektivitet og subjektivitet. Gjennom teoretiske studier har jeg sett hvordan
filmskaperens valg har konsekvenser for resultatet som framkommer. I mitt doktorgradsarbeid
innen sprak- og kommunikasjonsstudier tar jeg i bruk filmatisert dokumentasjon, men uten &
bruke de kunstneriske grep som dokumentarfilmskaperen benytter seg av nar hun lager sin
versjon av virkeligheten. Jeg anvender video som verktey for & konservere en praksis, som jeg
vil analysere fra et teoretisk stasted. Jeg vil beskrive en diskursiv praksis og gjore detaljerte
analyser pa makro-, meso- og mikroniva. I den forbindelse dukker det opp en rekke spersmal
av ontologisk og epistemologisk art. Hva er det jeg far fram gjennom mine beskrivelser av det
som skjer? Det er en representasjon av virkeligheten, som her presenteres i et
forskningsperspektiv og som gir meg mulighet til & hente ut kunnskap gjennom a tolke det jeg

SCT.

Det utsnittet av virkeligheten som foreligger pa videobandet, er langt fra objektivt. For &
komme fram til akkurat dette utsnittet har jeg foretatt mange valg (opptakssituasjon,
kameraposisjon, vinkel, bildeutsnitt, fokusering, kameraforing etc.). Opptakene hadde heller
ikke vaert helt objektive om jeg hadde plassert et eller flere ubetjente kamera 1 klasserommet
og gatt derfra. Til og med et ubetjent arbeidende overvakingskamera er plassert i en viss
hensikt, pa et visst sted og 1 en viss posisjon. En kan derfor ikke snakke om objektive
videoopptak. Det ligger alltid menneskelige subjektive valg bak. I mitt tilfelle hadde jeg to
kameraassistenter som forte hvert sitt kamera. Deres valg var ogsa medvirkende til resultatet

som kom fram pa videobandet.

Etterarbeid og analyser vil bli preget av min fortolkning, som i stor grad vil vere influert av
teoriene som ligger til grunn for forskningsarbeidet mitt og av meg som person (se kapittel 2).
I resultatet ligger teoretiske foringer, men ogsé egne valg. Likevel vil jeg pasta at jeg ved a

bruke videobasert materiale, vil fa med mer av det som skjer enn om jeg bare hadde brukt
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feltnotater og mine egne observasjoner med det blotte gyet. Dette er et oppsett, designet etter
mine ensker og behov for & trekke ut informasjon og kunnskap om fenomenene jeg

undersoker.

4.2.6 Etiske hensyn

I arbeid med dette materialet mé jeg ta hensyn til en rekke forskningsetiske aspekter. Mitt
valg av metode far faglige og praktiske, men ogsa etiske konsekvenser. Guri Mette Vestby
viser til at mange av de valg som foretas 1 forskningen og som betraktes som rent faglige, ofte
er metodologiske begrunnelser som anferes bade for vurderingene av formal, motiver og
handlinger. Hun pépeker at overgangen mellom metodologiske og etiske avgjorelser er
flytende, ettersom de metoder og framgangsmater vi velger ofte har etiske implikasjoner. P&
den méten vurderes altsé spesifikke forskningsinterne kvalitetskrav som etiske spersmal

(Backe-Hansen og Vestby 1995:23).

I prosjektbeskrivelsen som ligger til grunn for mitt arbeid, har jeg spesielt papekt at jeg skal
forske pa prosesser og ikke pa personer. Interaksjonen 1 klasserommet og de kommunikative
praksisene som jeg finner der, er mitt forskningsobjekt. Personene som er til stede, er med pa
a frambringe disse prosessene og er ulgselig knyttet til dem. Uansett hvor mye jeg lofter fram
prosessene som jeg er ute etter, vil personene vaere der, som akterer pd min forskningsarena.
Jeg har derfor fulgt forskningsetiske retningslinjer (NESH 1999) nér det gjelder innhenting av
samtykke fra disse personene, og har skriftlig samtykke fra alle som deltar. I tillegg har begge
kameraassistentene skrevet under pé en taushetserklering som forplikter dem til ikke & bringe
videre informasjon fra opptakene som de har vert med pa. Jeg har gjort det klart for alle hva
prosjektet gir ut pa og hva det skal brukes til. Jeg har tillatelse fra de impliserte til & vise

opptak i forskningsmessig sammenheng, dvs. forskerverksted, kurs etc.

Videoopptak og lydopptak lagres systematisk, og studien er meldt til Personvernombudet for
forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S. Hvis opplysningene skal lagres ved
hjelp av ” elektroniske hjelpemidler”, som det heter 1 Personregisterloven, trengs samtykke
uten hensyn til om det er felsomme personopplysninger som er lagret (NESH-publikasjon
1999:5). Ellers ma alt materiale lagres 1 henhold til ”Krav til lagring av opplysninger som kan
identifisere enkeltpersoner” (NESH-publikasjon 1999:21). Videoobservasjonene skal i

utgangspunktet vere til forskningsbruk.
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Som nevnt tidligere er bade deve studenter, tegnspraklige larere og tolker vant til & vaere
foran et videokamera, og de reagerte heller ikke spesielt pa dette. Jeg kunne merke litt mer
reservasjon fra pedagogikklareren og noen fa av de herende studentene. Tre av tjue-en
herende studentene ensket i utgangspunktet ikke & bli filmet mens de hadde framlegg, og
denne reservasjonen respekterte jeg selvfolgelig. En annen sak er at de tre som hadde
reservert seg, forandret mening da det ble deres tur til & legge fram. De sa at vi bare kunne

filme likevel.

For mennesker som ikke er vant med videomediet, kan det at man har ett eller flere
kameragyne pa seg, oppleves som om man blir kikket pa (Storm-Mathisen 1994). Labov
(1972) problematiserer dette i1 sine sosiolingvistiske studier. Han finner at mennesker som han
gjor opptak av, forandrer méte & snakke pa nér de vet at han som lingvist kommer for a ta
opptak av dem. Han sper om det er mulig & veaere til stede som forsker uten & pavirke. Denne
problemstillingen kaller han ”observer’s paradox”. Fennefoss og Valvik (2001) tar opp dette
problemet 1 boka si om videoobservasjon, og problematiserer ogsa dette at det kan oppsté
uventede eller uonskede situasjoner foran kamera. Etter deres erfaring blir folk etter hvert
vant med kamera og glemmer at det er der. Dette var ogsd hva jeg opplevde. Sa vidt jeg kunne
se virket ikke studenter, lerere og tolker synlig berert av at de ble filmet. De agerte ikke for
kamera, men var i interaksjon med hverandre. Tydelige tegn pé at de lite lot seg pavirke, var
at de kunne komme med smé utenomfaglige bemerkninger, samtalen kunne skli ut, eller de
kunne i perioder ta opp saker som ikke 14 direkte under tema for timen. Verken
kameraassistentene eller jeg hadde folelsen av at de tok noe sarlig notis av oss. Vi var alle tre
innstilt pa at vi deltok 1 et forskningsprosjekt som skulle gi kunnskap om undervisning av
dove studenter i hoyere utdanning. Studentene, laererne og tolkene hadde ogsé fatt
informasjon om det samme, og de fortalte i intervju etter opptakene, at deres handlinger i liten
grad lot seg pavirke av at de ble filmet. Andre klasseromsforskere som har brukt lyd- og

bildeopptak har samme erfaring (Smidt 1989, Hoel 1995).

Selv hadde jeg ikke folelsen av & vere en kikker som sa inn i den private sfzere, men hadde en
opplevelse av at jeg var forsker som var opptatt av interaksjonene 1 klasserommet. Opptakene
viser selvfolgelig mer av det som skjedde enn akkurat interaksjonen som jeg fokuserte pa.
Som forsker har jeg imidlertid ansvar for forsvarlig oppbevaring og behandling av materialet
og er den eneste som har direkte innsyn i det. I artikler og avhandling har jeg anonymisert alle

personene og gitt dem andre navn. Larerne (L1 og L2) og tolkene (T1, T2 og T3) har fatt
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initialer og tall, mens studentene framstar i materialet med fiktive navn. Miljeet blant deve i
Norge er lite. Vi regner i dag med at det fins en promille eller ca. 4-5000 dove p4 landsbasis.>
Mange har gatt pé deveskole sammen, og veldig mange meates 1 kulturelle ssmmenhenger. Det
er bare en hegskole i landet som har hatt knutepunktfunksjon nar det gjelder utdanning av
dove studenter. For mange av de som tilherer det tegnspraklige og devekulturelle samfunnet i
Norge, vil det derfor ikke vare vanskelig a vite hvem dette dreier seg om. Det er noe jeg ma
ta hensyn til i min formidling av forskningen. Jeg mé vare varsom med & fokusere pa
personer. Prosessorientering og ikke personorientering har veart en viktig rettesnor i dette

arbeidet.

4.3 Formidling

I avhandlingen gjor jeg rede for arbeidet som er gjort og resultatene som jeg har kommet fram
til. Jeg har et rikholdig videobasert materiale som ligger til grunn for dette. Som nevnt
tidligere foregér mye av interaksjonen i klasserommet pa norsk tegnsprak, og den beste méten
a konservere norsk tegnsprak pd, er via levende bilder. Nér jeg skal transkribere og formidle
det som blir sagt i klasserommet, blir dette gitt en skriftspraklig representasjon. Jeg ser pa
videoopptaket, hva studentene, lererne og tolkene sier og oversetter dette til norsk skriftsprak.
Fordi norsk tegnsprdk og norsk skriftsprik har ulik syntaks og morfologi, foretar jeg mange
valg nar jeg velger oversettelsen som jeg syns passer best. Det beste hadde vart om
avhandlingen hadde et CD-ROM-vedlegg, der replikkene som blir brukt 1 analyseeksemplene
ogsa kunne vert vist som levende bilder, gjerne 1 kombinasjon med min norske skriftspraklige

tekst. Dette er teknisk mulig, men kommer i strid med etiske retningslinjer og personvern.

Nér man ellers viser videoopptak der personer skal vernes, sladder man gjerne ansiktet. I mitt
tilfelle ville det blitt meningslest. Nar man uttrykker seg pa tegnsprak, brukes ikke bare
armene, men ogsd hode, ansikt og gvre del av kroppen. Ved & skjule ansiktet vil en stor del av
de meningsbarende elementene 1 spraket bli borte, og det vil ikke vaere mulig & avlese mange
av de spraklige trekkene. Det hadde vert fint & illustrere flere av eksemplene som jeg har i
avhandlingen, med stillbilder tatt ut av videoopptakene. Dette kommer ogsa i konflikt med lov

om personvern og etiske retningslinjer. Jeg har derfor valgt a bruke illustrater som visuelt kan

32 World Federation of the Deaf antyder med bakgrunn i tall fra World Health Organization (WHO) at ca 1
promille av befolkningen i den rike delen av verden er deve (Haualand 2001:1). I Norge hadde vi 1. januar 2005
et folketall pa 4 606 363 (Statistisk sentralbyra) som da skulle tilsi ca 4600 dave.
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fa fram det jeg vil formidle. P4 grunnlag av stillbilder fra videoopptakene lager han skisser

der situasjonen formidles uten at det er fotografisk likhet med personene.

4.4 Transkripsjon
Med transkripsjon mener jeg overforing av ulike former for muntlig sprik (tale- og/eller tegn)

til skrift. I mitt forskningsarbeid foretar jeg ulike typer transkripsjoner. Spraklige ytringer i
videomaterialet er nedtegnet og gitt en skriftspréklig representasjon, enten det gjelder norsk
talesprak, norsk tegnsprak eller blandingsformer av disse. Som nevnt tidligere er det lett &
skrive ned det som sies pa norsk talesprak. Jeg kan lytte og skrive ned ord for ord. Min
nedtegning av det som sies pa norsk tegnsprak, preges mer av min oversettelse av det som blir
sagt.” Jeg skriver ned pa norsk det som jeg ser at leerer, studenter eller tolker sier pa norsk
tegnsprak. Alle ytringer fra timene i norsk tegnsprak er skrevet ned. Fra pedagogikktimene
har jeg skrevet ned alt som laereren sa og alt som studentene sa. Tolkenes oversettelser er
transkribert og skrevet ned der de har betydning for analysene mine. I analysene pa mikroniva

er transkripsjonene mer omfattende.

Transkribering av tegnspraklig kommunikasjon skaper store utfordringer. Det dreier seg om
overforing fra et gestuelt til et grafisk medium. Problemet ligger 1 at tegnsprik ikke har eget
konvensjonelt skriftsystem. Det er som tidligere nevnt, utviklet sikalte tegnskriftsystem som
brukes av noen innenfor det lingvistiske forskningsfelt. Ohna et al. (2003:182) papeker at
disse grafiske fremstillingsmatene er plass- og tidkrevende, samt at de er vanskelig lesbare for
de fleste. En enklere og vanligere losning har vaert & transkribere hvert enkelt tegn 1 form av
det tilsvarende norske ordet. Ulempen med en slik lgsning er at en rekke aspekter ved
utforelsen av tegnet gar tapt ved overforing til skrift. Dessuten kan man da lett gi inntrykk av
at tegnsprak er mer likt talesprak enn det egentlig er. En annen mulig ulempe er at norsk
tegnsprak og norsk talesprak (og skriftsprak) har ulik syntaks og morfologi. Den skriftlige
realiseringen vil for eksempel ikke kunne ha tidsbeyninger, og den "norske sprakdrakten”

som gis, kunne lett gi inntrykk av at sprakbrukeren ikke behersker det norske spriket (ibid.).

33 Dette kan delvis sammenlignes med 4 ha et materiale pa et annet sprak. Hadde samtalene i klasserommet
foregatt pa engelsk eller kinesisk, ville jeg ogsa matte foreta oversettelser hvis transkripsjonene skulle skrives pa
norsk. Jeg hadde mattet velge hvilke norske ord jeg ville bruke for henholdsvis, engelsk/kinesisk og ville ikke
alltid ha funnet ekvivalente begreper.
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En transkribering av en tegnspraklig ytring kan se slik ut: BOK JEG LESE FERDIG.
Transkriberingen er strengt tatt en tegn-for-tegn oversettelse til tilsvarende ord pa norsk, men
trenger ikke alltid & gi umiddelbar mening som setning pa norsk. Dermed kan det vere
nedvendig med enda en oversettelse, denne gang til hvordan hele ytringen vanligvis ville blitt
realisert pa norsk: Jeg har lest ferdig boka. Den norske setningen i skrift formidler meningen
av det jeg sa pa videoen, men den sier ingenting om hvordan meningen ble ytret. Skulle jeg ha
skrevet ned 1 lingvistisk detalj hvert tegn som ble utfort, matte jeg i tillegg til for eksempel
BOK ha tatt med eventuelle modifikasjoner som skjer med tegnet. Nar sa den manuelle delen
var beskrevet, kunne jeg gatt videre med a transkribere blikkretning til hvert tegn, og sa de
andre delene som ansiktsuttrykk, hodets bevegelse, kroppsbevegelse etc. Jeg har ikke
gjiennomfort den type lingvistisk ne@ranalyse 1 mine transkripsjoner. Jeg stopper ved “tegn-for-
tegn til norsk-skriftlig-varianten”. Dette i tillegg til videobildet gir meg nok informasjon til &
finne ut hva akterene snakker om, med hvem og hvordan. Mitt valg av transkripsjonssystem
ma sees i sammenheng med fokus for min analyse. Noen transkripsjoner far derfor i tillegg til
nedtegning av det som blir uttalt (tegn eller tale), en egen rubrikk for nedtegning av handling.
I noen tilfelle er blikkretning (hvem ser hvor eller pa hvem) og bruk av gester som for

eksempel peking, viktig.>*

Som nevnt framstar de nedskrevne transkripsjonene i ulik form, avhengig av formélet med
analyseeksemplet. Nar klasseromsinteraksjonen skal beskrives, eksemplifiseres og analyseres,
vil det vaere aktuelt & ta med béde originalytring og tolket ytring, blikk, kroppsorientering og
deler av handling (som for eksempel & skrive pa tavla eller peke pa lysark). Nar jeg gar
naermere inn pa samtalen deltakerne 1 mellom, og analyserer fenomener som for eksempel
deltakerstruktur, initiering og tematisk koherens, vil jeg ha behov for andre mater & framstille
transkripsjonene pa. I mange tilfeller vil tabellformatet vare et nyttig redskap. Her kan jeg fa
parallelle aktiviteter i rubrikker pa samme rad (for eksempel ytring og handling), og jeg kan
ha en rubrikk for skriftbilder som er synlige i rommet (for eksempel tavle). Ved
transkripsjoner fra klasseromsmaterialet refererer jeg til nummererte videoband, datert, og
med henvisning til telleverk i minutter og sekunder (Eks. Videobénd 1 050202 4:30-4:46).
Ved sitat fra intervjuene refererer jeg til nummererte videoband (Eks. Studentvideo 1 7:33-
8:05). Under folger oversikt over ulike oppsett for nedtegning av samtalene 1 materialet og en

transkripsjonsnekkel.

> Jeg skiller her mellom deiktisk peking og lingvistisk peking som en del av norske tegnsprék (se for eksempel
kapittel 6.4).
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| Nr | Akter | Replikk | Handling

| Nr | Akter | Replikk | Handling | Pa tavla
| Nr | Akter | Replikk | Tolket replikk T1 | Handling | Pa tavla
| Nr | Akter | Replikk | Handling | Gest eller pek | Pa lysark

Tabell 8 Eksempler pa tabeller brukt ved nedtegning av samtaler

L1 Hver ytring starter med initial for lerere (L1 og L2) og tolker (T1, T2
og T3) og med navn for studentene (Anna).”
1 Ytringen eller replikk er nummerert
ferdig Tale
ferdig Tegn oversatt til skriftlig norsk
FERDIG Tegn
ferdig Tegn og tale
ferdig Ordbilde uttalt uten stemme
[ ] Overlappende tale og/eller tegn
L2: bl[ok
Anna: JA]
B-O-K Bokstavering
<grammatikk> Skriftlig tekst eks. pa tavla (av og til i egen kolonne)
(nikker og smiler) Handling (av og til i egen kolonne)

Tabell 9 Transkripsjonsnokkel

Se ellers oversikt over samtaleeksemplene, side 260.

> Det er et bevisst valg & gi studentene navn og de andre akterene initialer. Fokus er pa hver enkelt students
leering. Leerere og tolker er med pé & bygge opp om denne laeringen. Ved lesing av transkript er det lettere &
skille ut leerer- og tolkerollene enn om ogsa de hadde fatt fiktive navn.
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4.5 Presisering av problemstillinger
Den overordna mélsettingen med denne studien er & fa bedre innsikt 1 leeringsmiljoet for dove

leererstudenter som deltar i et tilrettelagt studium. Som gruppe har de tilherighet i ulike
klassefellesskap, noen ganger i en klasse med bare deve studenter og andre ganger 1 en klasse
med blanding av deve og herende studenter. Noen ganger har de tegnspraklig lerer, andre
ganger har de talespraklig laerer og tolker. Hele tiden er de en del av en stor
lererutdanningsinstitusjon. Jeg er interessert i mulighetene som blir skapt for at studentene
skal leere. Mine problemstillinger er knyttet opp mot tre ulike overordna perspektiv. I det jeg
kaller et makroperspektiv ser jeg pa studentene som en del av et storre laeringsmiljoe, der det 1
enkelte tilfelle kreves tilrettelegging for at de skal delta. Videre, i det jeg kaller et
mesoperspektiv, gar jeg inn i noen av klasserommene og ser pa karakteristiske trekk ved
klasseromsinteraksjonen. Til sist trekker jeg fram dialogen 1 klasserommet, og i det jeg kaller
et mikroperspektiv, gjor jeg neranalyser av samtalen i1 klasserommet og viser hvordan den er
med pa & skape et grunnlag for meningsdanning og leering. Gjennom analyser av aktiviteter
sett 1 disse tre perspektivene gnsker jeg & fa kunnskap om hvordan interaksjonelle menster
danner kommunikative praksiser, som igjen er med pa a skape et leringspotensial. I hvilken
grad den enkelte student benytter seg av dette potensialet, er som nevnt bestemt av

kontekstuelle og personlige faktorer som ikke alltid fanges opp av analysen (se kapittel 2.3).

4.5.1 Problemstilling 1

Hvordan organiseres leeringsmiljoet i et tilrettelagt studium for dove lcererstudenter?

De dove studentene er en del av en stor lererutdanningsinstitusjon der storparten av
studentene er horende. Slik sett kan en si at de er integrert (se kapittel 2.4). Studentene
kommuniserer primart med norsk tegnsprak, og det kommunikative leringsmiljoet ma i
mange tilfelle zilrettelegges for at de dove studentene skal kunne delta. Gjennom hegskolens
beskrivelser av studiet, mine observasjoner 1 klasserommene og intervju med deltakerne vil
jeg se pa leringsmiljoet for & kartlegge det kommunikative aspektet og se pa hvordan det
tilrettelegges. Ut fra mitt materiale vil jeg se pa de deve studentenes plass og posisjon i den
institusjonaliserte praksisen som en larerutdanning er. Mange av svarene pa problemstilling 1
finner jeg gjennom en analyse av intervjuene med studenter, leerere og tolker. Samtidig har

jeg som lerer for dove studenter 1 lererutdanningen siden 1996 egne erfaringer og
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observasjoner som jeg ogsa tar med meg inn i arbeidet med & finne svar pa denne

problemstillingen. Begrepene tilrettelegging og deltaking blir sentrale her (se kapittel 2.4).

4.5.2 Problemstilling 2

Hva kjennetegner klasseromsinteraksjonen i leererutdanningsfagene norsk tegnsprak og

pedagogikk?

I teorikapitlet viser jeg til at kunnskap bygges opp i interaksjon mellom mennesker og mellom
mennesker og fysiske artefakter. Interaksjonen er nedfelt i en historisk og kulturell ramme.
Sprak er et viktig verktoy i denne interaksjonen. Deltakerne i mitt materiale tar i bruk ulike
sprakkoder (tegn-tale-skrift) i interaksjon med hverandre. For & forsta den
mellommenneskelige interaksjonen som er med pé & skape og gjenskape strukturer og
prosesser, ma jeg kunne beskrive og analysere bruk av verktey som utnyttes i slike prosesser
(Evaldsson et al. 2001:10). Jeg trekker fram klasseromsinteraksjonen i de to fagene norsk
tegnsprak og pedagogikk, fokuserer pa interaksjonelle monster jeg finner der og ser pa

hvordan de er med pé & skape kommunikative praksiser.

4.5.3 Problemstilling 3

Dialogene i det visuelt orienterte klasserommet — hvilket grunnlag gir de for leering?

I forhold til denne problemstillingen vil jeg gd na@rmere inn pa samtalen i klasserommet og se
pa hvordan deltakerne der er med pé & skape mening gjennom dialog. Jeg vil g& nermere inn
pa utforming av klasseromssamtalene, se pd deltakerstruktur, samtalebevegelser, og pa

hvordan deltakerne etablerer tema og utvikler det gjennom sine samtaler. Her vil jeg fokusere

pa leringspotensialet som ligger i samtalen i1 klasserommet.

69



4.6 Analysemater
For & finne svar pd spersmalene som jeg stiller, gjennomforer jeg tre forskjellige typer

analyser.
- I makroperspektivet vil jeg pa grunnlag av intervjuene og egne observasjoner se pa
aktarenes opplevelse av deltaking 1 det tilrettelagte leeringsmiljoet
- I'mesoperspektivet vil jeg giennom & analysere videoopptakene fra klasserommene se
pa klasseromsinteraksjonen og de kommunikative praksiser som jeg finner der
- I mikroperspektivet vil jeg gjore neranalyser av deler av samtalen i klasserommet der

jeg fokuserer pa deltakerstruktur, kommunikativt samspill og sammenheng i dialogene

Forklaring av de tre analysematene plasseres 1 egne kapitler (5, 6 og 7)og knyttes opp mot

selve analysene.
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5 ET TILRETTELAGT LARINGSMILJG

I dette kapitlet vil jeg sette fokus pé den deve lererstudenten som del av et storre leringsmiljo
ved en hegskoleavdeling som utdanner lerere og tolker. Gjennom analyser og tolkninger av
intervjuer med deltakerne 1 mitt materiale vil jeg seke kunnskap om hvordan tilrettelegging av
et studium for deve lererstudenter kan vaere med pa a skape laeringspotensial. Min egen
erfaring og tidligere observasjoner som lerer for deve studenter i det samme miljoet, vil nok

ogsa vaere med og prege min tolkning. Grunnlag for kapitlet ligger i problemstilling 1:

Hvordan organiseres lceringsmiljoet i et tilrettelagt studium for dove lererstudenter?

I kapittel 2 viste jeg hvordan allmennlererutdanningen i Norge bygger pé grunnskolens
prinsipper om likeverd, tilpasning, inkludering og fellesskap. Disse prinsippene ligger ogsa til
grunn nar man ved allmennlererutdanningen ved Hogskolen i Ser-Trendelag tilrettelegger et
studium for deve eller sterkt tungherte studenter (tegnsprakbrukere). Denne tilretteleggingen
viser seg pa ulike méter. For det forste er det ved hegskolen opprettet egne fag, spesielt for
dove studenter.’® For det andre er det ansatt tegnspraklige laerere som underviser i noen av
disse fagene, og som en tredje tilrettelegging benyttes tolker 1 fag der leereren ikke behersker
norsk tegnsprdk. En viktig utfordring for opplaering av herselshemmede i dag er knyttet til
hvordan en kan skape et leeringsmiljo som gir muligheter for samhandling, deltaking og
anerkjenning (Ohna et al. 2004:25, min utheving). Jeg vil i dette kapitlet undersgke om det
tilrettelagte studiet skaper et leeringsmiljo som gir disse mulighetene. Her analyserer jeg

leringsmiljoet for de dove studentene i et makroperspektiv. Analysene har fokus pa:

1. Organisatorisk tilrettelegging
Studentens rolle

Larerens rolle

> »w b

Tolkens rolle

Disse fire temaene belyses fra studentenes perspektiv, lerernes perspektiv og tolkenes
perspektiv. Sammen kan disse perspektivene vaere med pa a si noe om mulighetene som blir

eller ikke blir skapt for at studentene kan lere i de to fagene som jeg ser pa. Analysen kan

% Laererutdanningsfagene tilsvarer egne fag for deve i grunnskolen (se L97): Norsk tegnsprik, Norsk for deve,
Engelsk for deve, Drama og rytmikk
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sammenlignes med en veveprosess der de ulike temaene utgjer renningen 1 veven og de ulike
perspektivene innslagene (Dalen 2004). >’ Gjennom akterenes uttalelser vil jeg se pa

mulighetene studentene har for & samhandle, delta og oppleve seg som anerkjent i

leeringsmiljoet.
Organisatorisk
tilrettelegging Studentens rolle Lasrerens rolle Tolkens rolle
Studentperspektiv e
Lesrerperspektiv B
Tolkperspektiv fo

Figur 9 Illustrasjon av analyseveven

Jeg vil i de folgende avsnitt ga inn 1 ”veven” for & belyse problemstillingen som ligger til
grunn for dette kapitlet. Hovedsaken vil vare & lofte fram deltakernes erfaringer og perspektiv
rundt temaene som jeg ser pa. I min analytiske behandling av disse perspektivene trekker jeg
inn noe teori, men hovedtyngden av teoretiske refleksjoner venter jeg med til kapittel 8 der

jeg tar for meg resultat og dreftinger av analysene.

5.1 Organisatorisk tilrettelegging

Organisatorisk er det tilrettelagt for at flere dove studenter kan ga sammen 1 gruppe. Tolker er
alltid til stede 1 fag der lereren ikke er tegnspréaklig og ved gruppearbeid der deve og herende
(tegnspraklige og ikke tegnspraklige) studenter samarbeider.”® Tolkeyrket er en relativt ny
profesjon. Tidligere matte hver enkelt dov som ville ta utdanning, lage avtaler med tolk,

lerested og trygdekontor (Berge og Karlsdottir 2003). I 1994, da Hogskolen i Ser-Trendelag

> »Fillerye”-metaforen ble benyttet forste gang av Barbro Satersdal i boken Nér veiene skilles (1985).
*¥ Tolketjenesten blir administrert fra Hjelpemiddelsentralen i Ser-Trendelag, Avdeling tolketjeneste.

72



ble et knutepunkt 1 Norgesnettet for utdanning av deve studenter i hoyere utdanning, ble det 1
Trondheim opprettet et skoletolkprosjekt. I den forbindelse ble det bygd opp en stabil
tolketjeneste, en effektiv formidling og ordnede arbeidsforhold for tolkene (Urgéard 1995).
Det er stort sett faste tolker som folger det samme faget gjennom hele studiearet. Innenfor
deres arbeidstid er det satt av tid til forbereding av fagstoffet som skal tolkes. I
hogskolesystemet er dette 30 minutter pr. undervisningstime. Forbereding kan 1 tillegg til
tolkens egen gjennomgéing av fagstoffet ogsd omfatte samarbeid med studenten for bruk av
fagterminologi (tegn), informasjon til faglerere, samarbeid med laerer i forhold til prever og
eksamener og samarbeid med lerere 1 forbindelse med forelesninger (Op.cit. s. 16). Det er
alltid to tolker til stede i alle timer. De deve studentene har dessuten en kontaktlerer som de
kan bruke nér de har spersmal eller problemer som oppstar i deres studiesituasjon. Denne
lereren arrangerer ogsa fagforum for leerere som underviser deve studenter. Her mates lerere
som er tegnspraklige, leerere som har erfaring med bruk av tolk, og leerere som er nye i det a
undervise deve. Spersmal og erfaringer tas opp og diskuteres. Hvordan opplever sé

studentene denne organisatoriske tilretteleggingen?

5.1.1 Studentperspektiv

Organisatorisk

tilrettelegging Studentens rolle Lasrerens rolle Tolkens rolle
Studentperspektiv 6 L2
Lasrerperspektiv B
Tolkperspektiv e
v v v v

Alle studentene som deltok i forskningsprosjektet var veldig godt forneyd med 4 ha et
tilrettelagt studium. I pedagogikkfaget, der de vekslet mellom & veere i en liten gruppe med
bare dove og 4 delta i en storre klasse med deve og harende, syntes de at denne ordningen

fungerte bra.
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Nils: Jeg har en folelse av & vere en del av skolen, ikke bare vaere seks studenter. Det er jo egentlig
viktig, sosialisering som student. Undervisningen skjer pa en vanlig mate, og de kan jo sammenligne oss
med de andre studentene [...]

Ingrid: Ja det er riktig som du sier at vi er en del av fellesskapet [...]

(Studentvideo 3 17:26-18.22)
Her bruker Ingrid og Nils fellesskapsbegrepet fra L97 nér de setter ord (tegn) pa sin
opplevelse av & vere en del av den store lererutdanningsinstitusjonen. Det de leser om i
pedagogikkfaget, som senere skal omgjeres i praksis nar de kommer ut som lerere i
grunnskolen, gjelder ogsa deres egen skolesituasjon. I storklassen i pedagogikkfaget deltar de
pa lik linje med de andre studentene. At det brukes tolk, er ikke noe de nevner her. Det
viktigste er at de er situert i en sosial praksis og at de er der for & leere. Handling og praksis
konstituerer hverandre. Dette er en grunnleggende premiss ndr man ser pa leering i et
sosiokulturelt perspektiv (Siljo 2000:128). Det er etablert strukturer der alle studentene, bade
dove og herende, arbeider med problemstillinger innenfor pedagogikkfaget. Dette erfares som

meningsfylt og bidrar til utvikling av identitet som studenter.

Ingrid peker pa det faglige fokuset i storklassen som viktig og riktig, men opplever at fokuset
kan skifte nar de er i gruppen med bare deve studenter. Etter & ha understreket betydningen av

a vaere en del av fellesskapet i storklassen, fortsetter hun slik:

[...] og pa en méte foles det som om forelesningene der™ er pa et hoyere niva. Der har vi fokus pa tema,
men nar vi er for oss selv, er det ofte fokus pa at vi er deve. Nar vi sitter i storklassen kjenner vi at vi er
en klasse, og at det er det som blir fokusert. Tanken om devhet kastes vekk, det er faget og tema som
opptar oss. Det syns jeg er viktig. Hvis vi bare var i en egen liten gruppe, er jeg redd for at det faglige

nivéet ville synke. Sa det er viktig at vi har muligheten til & f4 undervisning sammen med de herende.

Anna: Jeg er i mot at nivaet er lavere nar vi er i gruppe for oss selv. Det er ikke sant.

Ingrid: Ikke akkurat nivaet, men maten det undervises pa.
Anna: Ja, det er sant.

Laila: En annen ting som vi ser nér vi er i gruppe med herende, er at faktisk s er de ikke bedre enn oss.
Men nér vi er i liten gruppe med bare deve, har vi folelsen av at vi er darligere enn herende.

Nils: Det skjer av og til, av og til fir jeg den folelsen.

Ingrid: I storgruppa ser jeg at de herende, de er da som oss. Vi er ikke spesielle.
(Studentvideo 3 18:23-21:08)

% Med “der” referer Ingrid til storklassen med deve og herende studenter
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Det at studentene er en del av en stor lererutdanningsinstitusjon, gjer at de opplever likeverd 1
forhold til de andre studentene. De er en del av et stort leeringsfellesskap og har fokus pa det &
leere nér de sitter 1 storklassen sammen med de herende studentene. De deltar og de opplever
seg som anerkjent. | denne sammenhengen opplever de seg ikke som en spesiell gruppe, selv
om lererens ytringer kommer visuelt gjennom tolken, mens de andre studentene auditivt far
lererens ytringer direkte. De dove studentene opplever ogsa at de 1 pedagogikkfaget ikke star
tilbake for de harende studentene nar det gjelder kunnskaper og ferdigheter. Likevel er de
ikke fullt deltakende. Nils papeker som et negativt argument at de ikke er “modige” nok nér
det gjelder & kaste seg inn i debatten i storklassen. ”Motet vart svikter”, sier han. De har ikke
mot nok til virkelig a rekke opp handa, kaste seg inn i debatten og argumentere. De andre er

ogsé enige om at de er for tilbakeholdende 1 storklassen.

Arsakene til denne tilbakeholdenheten kan vaere mange, og jeg vil komme nzrmere inn pé
deltakerstruktur og det "4 ta ordet” i kapittel 6, der jeg tar for meg klasseromsinteraksjonen.
Her skal bare nevnes at 1 klassen med bare deve studenter er ikke studentene tilbakeholdende
pa samme mate. Der ser jeg en annen deltakerstruktur og et annet interaksjonsmenster.
Studentene sier ogsd selv at det er lettere a ta ordet i den lille gruppa. De opplever imidlertid
at innholdsmessig fokus 1 disse timene kan dreie seg noe bort fra det faglige og mer mot dette
at de er en gruppe deove studenter, der devheten etter deres mening star for mye 1 fokus. De
har glede og nytte av disse timene, der de sammen med laereren kan ta opp tema i forkant eller
etterkant av undervisning i storklassen, men ensker at det skal dreie seg om fag og ikke om at
de er dove studenter som hele tiden skal bevise at de er "like flinke” som de herende
studentene. Nils er i sa stor grad opptatt av a vaere en "helt vanlig” student at han ogsa vil
forbeholde seg retten til ikke & vaere flink™ til enhver tid. Samme uke som intervjuet ble
gjennomfort hadde klassen hatt prove i et annet fag. 70 % av klassen hadde darlige resultater
pa preven, men bare de deve studentene fikk ekstra undervisning for & bate pd manglende

kunnskap i faget, selv om ikke alle de dove studentene hadde gjort det darlig.’

Studentene opplever altsa at det kan stilles ekstra krav til dem som deve studenter, men av og

til mener de ogsa at leererne kan ha for sma forventinger til dem.

Nils: Jeg forstar ikke hvorfor vi hele tiden ma bevise hva vi kan og at vi kan vere flinke.

% Studentvideo 3 17:48-18:09
5! Det dreide seg om en matematikkprove (Studentvideo 1 28:15-29:06).
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Jeg var for eksempel i praksis i en klasse med flere herende og en dov elev. @vingslereren observerte
meg, og det gikk veldig bra faktisk, med to assistenter. @vingslaereren sa pa veiledning etterpa at det var
imponerende, og at hun var veldig overrasket over at jeg gjorde det s& bra. Og da biter jeg meg fast i
ordet overrasket. Hvorfor var hun det? Hva forventet hun?
(Studentvideo 1 11:55-12:30)
Studentene opplever at noen lereres forventninger til deres prestasjoner ikke tilsvarer det de
selv mener de kan prestere. Jeg skal ikke her gi videre pé studentenes opplevelse av lerernes
forventninger, det tas opp under avsnitt 5.3.1 som omhandler studentperspektiv pa lererens

rolle.

Det 4 fa tolk 1 timene der laereren er talespréklig er en nedvendig organisatorisk
tilrettelegging. Ved hegskolen er tolketjenesten organisert administrativt, og studentene
slipper a tenke pé a skaffe tolk selv. Ordningen med faste tolker fungerte godt. Ikke alle hadde

like god erfaring med tolkeordning fra tidligere utdanningssituasjoner.

Nils: Jeg husker da jeg kom hit, da folte jeg at dette er deilig. Det er fint med kombinasjonen liten
gruppe med tegnspraklige kombinert med en sterre klasse der vi er sammen med herende. Det blir ikke
sa enspora, det blir et variert tilbud. Til enhver tid har vi to tolker. Vi tenker fritt. Vi er studenter. Da jeg
gikk pa videregdende voksenopplaring var det veldig slitsomt. Jeg matte ringe og matte ordne med tolk
sjol og jeg hadde fem tolker som jeg métte ringe daglig. Det var slitsomt. Slik er det ikke her. Det er
faktisk litt deilig [....] Jeg vurderte egentlig a ta laeererhogskolen i Bergen til neste ar, men fant ut at jeg
onsket & bli her og bli ferdig, for her har jeg muligheter, her kan jeg fa tilrettelegging, og jeg slipper &
forhandle med tolker og andre [...] Jeg er egentlig stort sett forneyd.
(Studentvideo 1 10:50-11:45)
Tilrettelegging med at det er faste tolker til stede som er knyttet opp mot fag, fungerte altsa
bra. Studentene visste hvem som kom og tolket, og de visste at tolken hadde kjennskap til
faget. Energi og krefter kunne brukes pa leering 1 faget, og ikke pa & bestille tolk til

undervisningen.

Noen av studentene hadde tidligere erfaringer som eneste dov student i et fag, og ga uttrykk
for at det var mye bedre & vere 1 et tilrettelagt studium med flere deve studenter.
Ingrid: Jeg har studert pé universitetet i Oslo som alene dev, og det er noe helt annet. Her er det
tilrettelagt og jeg kan studere og diskutere sammen med andre deve.
(Studentvideo 1 6:30-6:43)
Studentene har mulighet for & samhandle om tema som opptar dem i laeringssituasjonen. Seg i
mellom kan de diskutere fagterminologi og prinsipper knyttet til pedagogikkfaget. Nar de er i
gruppe med herende studenter, og i klasseromsundervisning med herende lerer ma det

imidlertid benyttes tolk. Interaksjonen i klasserommet blir annerledes, gar mer direkte og kan
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oppleves som lettere, nar bade larere og studenter har samme sprakkode. De satte derfor pris
pa a fa undervisning pa norsk tegnsprak i noen fag.
Anna: Det forste aret her var helt fantastisk. Leerere som pratet norsk tegnsprék! Jeg kom fra et
pabyggingsar i videregdende med en laerer som snakket hele tiden, og en tolk som tolket hele tiden, og
jeg satt der med stramme skuldre og skulle folge med, huff! Med L1 var det sa greitt. Jeg satt avslappet
i timen og fulgte med, og hvis jeg hadde problem, kunne jeg bare stoppe henne og si fra, og vi kunne
samtale om det jeg lurte pa. Det var flott & ha slik direkte kontakt med en person. Jeg folte meg

avslappet, kunne legge fram mine problem, faglige eller andre og kunne diskutere.
(Studentvideo 1 13:35-15:01)

Studentene snakker norsk tegnsprik seg imellom, de bruker norsk tegnsprak i kommunikasjon
med noen av lererne (tegnsprak, drama og rytmikk) og de kommuniserer pa norsk tegnsprak
med deve studenter i andre klasser. Innenfor campus er det ogsa flere som mer eller mindre
behersker norsk tegnsprak. Av de ca 900-1000 personene som befinner seg der, er omtrent 10
% tegnspraklige (deve og herende tegnspréklige laerere (10), 13 tolker, 41 studenter pa
tegnsprakstudiet, 34 studenter pa tolkestudiet og 15 deve lererstudenter fordelt pa to
grupper). Studentene opplever at det er fint & treffe folk pa campus som de kan smaprate med.
De er ikke bare henvist til & prate med hverandre nér de har pauser, er i1 kantina eller ute pa
hegskoleomradet. I Trondheim er det ogsd en studentorganisasjon for tegnspréklige, der de

har et storre tegnspraklig miljo.*

Hogskolen har pd mange mater lagt til rette for likeverd, tilpasning, inkludering og fellesskap,
og studentene opplever delvis dette nar de er 1 storklassen i pedagogikkfaget. I gruppe med
bare deve studenter i samme fag opplever de mer fokus pa devheten og mindre fokus pa fag.
I gruppa med bare deve studenter i1 faget norsk tegnsprak oppleves det annerledes. Der er de
avslappet og samhandler direkte med laerer og hverandre pa samme sprak. Det vil derfor vaere
interessant & se pa de to lerernes perspektiv pa den organisatoriske tilretteleggingen for de

dove studentene.

%2 Medlemmene i Rodbyggets Akademiske Forum for Tegnspraklige (RAFT) er dove og tungherte studenter,
studenter ved devetolkutdanningen ved HISTALT og studenter pa 60 studiepoeng tegnsprak. Ogsa studenter som
pa annet vis har laert seg tegnsprak deltar (eks. herende barn av deve foreldre etc). (http:/www.raft.no)
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5.1.2 Laererperspektiv

Organisatorisk
tilrettelegging Studentens rolle Leaererens rolle Tolkens rolle

Studentperspekliv B

Lesrerperspektiv . -

Tolkperspektiv

4

De to leererne som er med i undersgkelsen, har ulike arbeidssituasjoner og utgangspunkt.
Dette avsnittet deles derfor i to. Jeg tar forst for meg synspunktene pa organisatorisk
tilrettelegging som laereren i norsk tegnsprak har, deretter tar jeg for meg pedagogikklaererens
perspektiver.® De to leerernes utsagn leder meg videre til noen leeringsteoretiske refleksjoner

som jeg tar med her. Endelige droftinger tas imidlertid opp i kapittel 8.

Tegnspraklereren (L1) har vaert med fra oppstarten av studietilbudet og hadde, da intervjuet
ble gjennomfert, ni drs erfaring med & undervise deve studenter pa hagskoleniva. Ut fra sin
erfaring peker hun pé to viktige moment som ligger til grunn for studiet: Det ene er at flere
dove studenter skal studere sammen, og det andre er et enske om & gi studentene det beste av
to verdener. Det at det finnes flere dove studenter pa det samme studiet, gjor at de kan
samarbeide, diskutere fag og bygge opp kunnskaper sammen. I tillegg, sier hun, skal
studentene fra et leeringsperspektiv fa det beste av den "herende” og det beste av den ’deve”
verden. I det ligger at de skal ta del i den ordinzre lererutdanninga med god pedagogikk, nye
laeringsteorier og alt som det medferer. Samtidig har de mulighet for & utdype og utforske det
faglige og profesjonsrettede studiet, nar de kan diskutere med hverandre pé norsk tegnsprak
eller bruke tolk, nér de i undervisningstiden kommuniserer med ikke tegnspraklige i
studiemiljoet. Studentene skal mote gode leringsmodeller som skal gi dem inspirasjon og

impulser til & ta med seg ut i undervisning av deve barn. L1 papeker at det er viktig i storre

53 Opplysningene bygger pa intervju med lzereren i norsk tegnsprak 7.04.03 og intervju med pedagogikklaereren
31.03.03. Pga behov for tilleggsopplysninger ble det ogsa gjennomfert en samtale med pedagogikkleareren
14.10.04 og med tegnspraklaereren 29.10.04.
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grad & tilrettelegge for leeringsfremmende aktiviteter og i mindre grad fokusere pa en

minoritet som er annerledes.

Naér det gjelder faget hun underviser i, sier hun at det har korte tradisjoner, bade i grunnskolen
og 1 lererutdanninga, og at det kan vare noe problematisk i1 forhold til hva faget norsk
tegnsprak i lererutdanninga skal vare. Innimellom fér faget litt "stottefagstempel”, - der man
skal bruke det til 4 jobbe med begreper i andre fag. Studentene har bakgrunn i en annen form
for spraklaering, der norsk har vaert hovedspraket og norsk tegnsprak “hjelpespraket” (se
kapittel 2.2). Spraklering har mer dreid seg om a lere de korrekte uttrykksmétene og de
riktige grammatikalske detaljene 1 norsk enn & bruke norsk tegnsprak som et redskap i en

laeringsprosess.

L1: [---] s& poenget ma pa en mate vaere & jobbe med tegnsprakfaget som et sprakutviklings- og
spraklaeringsfag hvor det er artig & laere om verden gjennom spréak, hvor det er artig & bruke fantasien,
hvor det er et sdnt nysgjerrighetsfag og ikke et sdnn derre drille-detaljer-i-sprak-fag ” og det blir pa en
mate viktig bade i norsk for deve og i norsk tegnsprakfaget.

(Leerervideo 1 17:11-17:45)

Ved a fremheve betydningen av spraket som redskap i leeringsprosessen og det a kunne
kommunisere pd samme sprak, peker L1 her pa en viktig premiss for leringsmiljoet og et
viktig grunnlag for & skape et leeringspotensial. Dysthe (2001:10)) viser til at det er den
sosiale gruppa og fellesskapet som den enkelte er en del av, som er utgangspunktet for lering.
Her bygger hun pa bl.a. Vygotsky (se kapittel 2.1). Gjennom dialog og samspill fremmes
leering. Ved a tilrettelegge for en gruppe deve studenter som kan ha faglige diskusjoner pé
norsk tegnsprék rundt alle fag som de har i sin lererutdanning, gis det muligheter for at de
sammen kan utforske fagene pa en annen og trolig bedre mate enn om de satt en og en student

pa ulike studiesteder.

For pedagogikklareren (L2) var det & undervise deve studenter nytt da hun startet opp med
studentgruppa som er med 1 undersegkelsen. P4 det tidspunktet intervjuet ble gjennomfert var
studentene 1 sitt tredje studiear, og L2 hadde dermed tre ars erfaring med deve studenter i
pedagogikk-klassen. Om pedagogikkfaget generelt i lererutdanninga sier hun at studentene
skal leere & bli gode lerere. De skal trene pa det, reflektere og ha en didaktisk formening om
hva det vil si & vaere en god laerer. De skal kunne begrunne sine handlinger og ha en brukbar

teoretisk innsikt, samt en brukbar innsikt 1 kommunikasjon med elever. De ma ha kunnskap
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om skolen som organisasjon for & skjenne skolens rolle i samfunnet. Ellers ma de ha en

generell teoretisk pedagogisk kompetanse.

De fem deve studentene er en del av en storre klasse 1 pedagogikk, der resten av klassen
bestar av herende studenter. Storklassen har pedagogikk sammen en dag i uka.®* De dove
studentene har dobbelt s mye undervisningstid 1 pedagogikk som de herende studentene. Det
er satt opp pedagogikk pa timeplanen en ekstra gang pr. uke, der de deve studentene jobber
videre med eller utdyper i forkant det som foregar i fellestimene. Det er ogsa apent for at
andre tema, for eksempel de deove studentenes situasjon, kan tas opp her. Som et ”bevisst
forsek pa & fa inkludert de deve studentene inn i den herende gruppen”,® har L2 i samarbeid
med en annen pedagogikklarer som ogsa underviser i klassen, pravd a bruke nettbaserte
samtaler for & & deve og herende studenter mer i dialog med hverandre. Prosjektet ble
gjennomfort da bade deve og herende studenter var ute i praksis i skoler for herende.
Pedagogikklarerne har ogsa gjennomfert nettbasert kommunikasjon rundt tema som har veert
tatt opp 1 pedagogikktimene, der nettsamtalene ble satt inn i stedet for gruppearbeid ansikt til
ansikt. L2 opplevde ikke at dette prosjektet fungerte godt nok. De deve studentene har vaert

aktive, men ikke de herende.

L2: Det er veldig interessant & se hvordan de herende ikke orker, mens dette er pa en mate en arena for
de deve, - sant? Mens det er ikke det for de herende, for de vil heller prate.
(Laerervideo 2 12:55-13:08)

De harende studentene vil heller ha en muntlig diskusjon rundt faglige tema som er tatt opp 1
pedagogikkfaget enn & gjennomfoere den skriftlig pé nettet. Pedagogikklereren har jobbet mye
i klassen for a fa til en bedre inkludering av de deve, men hun syns ikke at dette fungerer. Hun
opplever at det er ”’de deve og klassen”, og sier selv at det ikke fungerer hvis man skal tenke
en inkluderende skole. I utgangspunktet syns herende studenter at det er fint, positivt og
interessant & ha deve i klassen, men nar eksamen narmer seg, har de ikke tid. Da syns de at
det er brysomt og ekstra & gjore noe i forhold til de deve studentene. Det har vaert enske fra
begge grupper om mer enn en integrering der og da, altsa en tettere inkludering, men L2
mener at det organisatorisk ikke er lagt til rette for det. Etter en diskusjon 1 klassen om
integrering og inkludering har studentene sosialt vert mer bevisst pa hverandre. Ut fra sine

forestillinger om inkludering og integrering mener pedagogikklareren at det enda kan

%% 6 timer, hvorav 4 timer med lerer
5 Leaerervideo 2 12:20-12:22
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arbeides mer for & fa den store gruppa av deve og herende studenter til & fungere som en

klasse.

Mitt fokus i denne undersgkelsen er & finne ut noe om laeringspotensialet som ligger i det
tilrettelagte studiet for de deve studentene. Det & ha mulighet for & bruke norsk tegnsprak som
et redskap 1 leeringsprosessen til & diskutere, uttrykke seg og interagere med andre studenter
og lzrere er klart en faktor som bidrar til 4 heve leeringspotensialet for studentene. A kunne
gjore dette i en gruppe der alle er tegnspraklige og kommunikasjonen er direkte uten tolk,
hever ogsa utbyttet av den faglige samtalen. Her ligger noe av det som tegnspraklareren
benevner som “det beste av den deve verden”. Samtidig kommer den ordinzere
allmennlarerutdanningen inn med “det beste av den herende verden” ved a tilby studentene
ordinere fag, i den ordingre utdanningen. Her er studentene en del av en sterre gruppe, noe
som i folge dem selv er med pé a gi dem identitet som studenter. Pedagogikklaereren peker
imidlertid pa at de deve studentene ikke er inkludert i den store pedagogikklassen. Studentene
sier ogsa selv at de ikke er trygge nok til 4 ta ordet der, nar de ensker det. Hvor mye pavirker
det leringspotensialet? Dette er noe jeg vil se n@rmere pd, nar jeg tar for meg
klasseromsinteraksjonen i kapittel 6. I pedagogikktimene forgar kommunikasjonen ved hjelp
av tolk. Tolken blir en vesentlig og viktig deltakende faktor i samspillet mellom studenter og
leerer. Tolken er en del av den organisatoriske tilretteleggingen. I denne overordna analysen

av det organiserte leringsmiljoet trenger jeg derfor ogsa tolkenes perspektiv.

5.1.3 Tolkens perspektiv

Organisatorisk

tilrettelegging Studentens rolle Lasrerens rolle Tolkens rolle
Studentperspektiv e
Lasrerperspektiv B

Y

Tolkperspektiv ?
v v v
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Tolkene kommer inn som en del av den organisatoriske tilretteleggingen ved at de er fast

tilknyttet hogskolen. Ved semesterstart far de timeplaner og fagoversikter og vet til enhver tid
hvilke fag de skal tolke og nér dette skal gjennomfoeres. I arbeidsavtalen har de ogsé fatt avsatt
tid til forberedelse som kan besta av alt fra gjennomlesing av lererens forberedelsesnotater og

arbeid med innhold i faguttrykk til bruk av riktig tegn til fagguttrykk.®®

De tre tolkene hadde ulik fartstid som tolker 1 hogskolesammenheng. Den ene hadde arbeidet
som tolk i hgyere utdanning siden 1994, mens de to andre var kommet til noe senere. De
papeker at det er viktig at det er satt av tid til forberedelse sammen med lerer, slik at de kan
sette seg inn i faget. T3, som har vart pa studietur i Sverige forteller om tolkene ved et

universitet der:

T 3: Jeg vet at for eksempel i Sverige, vi var pa studietur der, ved universitetet i Orebro, der har de en
slags innlesingsperiode for studiedret begynner. De har en to-tre uker der de gar gjennom pensum og har
tilgang pa fagpersoner, slik at de leser seg inn” i faget for de begynner a tolke pa hesten. I tillegg
samarbeider de med fagpersonene i universitetsmiljoet 1 lapet av skolearet. De er kommet mye lengre
enn oss i forhold til dette, det hertes helt fantastisk ut. Og sa tolker de maks 12 timer i uka, resten av uka
bruker de pa forbereding. Det er en full arbeidsuke. Det kan jo heres helt fantastisk ut, samtidig sé er det
litt sann: ja det er kanskje litt vel luksus & tolke 12 timer i uka, og forberede seg resten av tida. Men
kanskje er det det som ma til?

(Tolkvideo 1 13:13- 14:08)

Tolkene har en godkjent utdanning som kvalifiserer dem til tolk for deve. Gjennom sin
utdanning vet og kan de mye om det & fungere som en kommunikasjonskanal mellom herende
og deve med tegnsprik og norsk som de viktigste redskapene.®” Ingen av dem har utdanning i
pedagogikk. Det betyr at de pa forhand ikke kjenner det faglige innholdet i det de skal tolke.
Nar det heller ikke fins en norsk tegnordbok med tilgjengelige fagtegn, er de henvist til &
finne opp tegn selv, eller sporre deve som har utdanning i pedagogikk fra for. Fordi fa deve
fra tidligere har hoyere akademisk utdannelse, er heller ikke det akademiske fagspraket
innenfor norsk tegnsprak godt utviklet. Tolkens oppgave blir derfor bade & forsta innholdet 1
det som skal formidles, og a formidle det pa en slik méte at det blir forstdtt av brukeren. Dette
gjelder ndr de omsetter lererens talesprak til norsk tegnsprak. Nér de tolker den andre veien,
omsetter studentens tegnsprak til norsk talesprak, slik at laereren kan forstd det som studenten

sier, har de ogsa store utfordringer. Det vil jeg komme naermere inn pa i avsnitt 5.3.3. Her vil

% Det arbeides for tiden (juni 2005) med en norsk tegnordbok der mélet er & registrere tegn fra deves tegnsprik
slik det brukes i Norge. Fokuset er na pa dagligdagse tegn, men det vil ogsa bli registrert fagtegn fra ulike
fagomréder. Forprosjekt startet opp i 1997 og prosjektet er fortsatt pagaende, na i regi av Maller
kompetansesenter (http://www.tegnordbok.no/main.htm).

57 www.hist.no/studier/studietilbud/tolk/ 2004
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jeg konsentrere meg om organisatorisk tilrettelegging som bl.a. omfatter avsatt tid til

samarbeid med lareren, noe som tolkene understreker betydningen av.

T 2: Jeg kjenner stor forskjell pa det med samarbeid med lareren. Det er sa stor forskjell altsa. Hvis du
har samarbeid, hvis du har en leerer som forstar at vi er ditt verktey slik at du skal greie a formidle det
du har til studentene, de som sitter her, da slipper du som tolk i hvert fall & pa en mate hele tiden &
forklare det der. Da kan du bruke mer tid pa den der fagbiten, hvordan du skal oversette og pa hva
egentlig det ordet der betyr. Men det er vel sikkert ogsé leerere som har knapt med tid, men jeg tror det
er viktig altsd, at det blir gjort noe pa forhand her.

T1: Det er ikke bare tid, men forstaelse ogsa.
T2: Ja forstéelse ogsa

T3: Forst forstaelse og sa tid.
(Tolkvideo 1 15.32-16:15)

For tolken er det viktig & forberede seg godt. En organisatorisk tilrettelegging kan hjelpe pé
det. Hvis det blir satt av tid til forberedelser sammen med larer, har tolken muligheter for &
sette seg inn 1 fagstoffet, forstd det bedre og formidle det bedre nar det skal tolkes. Det er ogsa
viktig at laereren forstar hvorfor det er nedvendig med dette forarbeidet. Det er ikke bare
generell innsikt i stoffet som er nedvendig for tolken, men ogsé kjennskap til og kunnskap om
de spesifikke fagterminologiske begrepene som brukes i faget. Forst ma tolken vite
begrepenes presise betydning, og i neste omgang skal tolken finne et tegn som tilsvarer dette
begrepet. Den spesielt tilrettelagte hagskoleutdanningen for deve har eksistert i ca. 8 ar nar
intervjuene gjennomfores. Fra tidligere av har ikke norsk tegnspriak anvendelsestradisjon fra
den type akademisk sprak, og det tar tid & bygge opp en fagterminologi av norske tegn pa
spréket. T3, som na tolker for sitt tredje kull med deve studenter i1 faget pedagogikk, sier at de
det forste aret brukte mye tid pd finne fram til de riktige tegnene. Det krevde samarbeid bade
med lererne for & fa den presise betydningen av faguttrykket og med studentene for & se
hvilke tegn de anvender for faguttrykkene. For studentene er ogsa fagterminologien ny. De
leser den pa norsk 1 pensumbekene, men skal ogsa ha presise sprakuttrykk nér de diskuterer

seg 1 mellom pé norsk tegnsprak (se Roald 2001).

5.2 Studentens rolle
Som vist 1 punkt 5.1.1 er studentene i stor grad forneyd med den organisatoriske

tilretteleggingen av studiet. De har utbytte av & vere i to gruppesammensetninger, den ene

med bare dove og den andre med deve og herende studenter. De har mange refleksjoner rundt
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sin egen rolle som dgve lererstudenter. I det folgende avsnittet vil jeg pa grunnlag av

intervjuene ga inn pa deres opplevelse av egen rolle i leringskonteksten.

5.2.1 Studentperspektiv

Organisatorisk
tilrettelegging Studentens rolle Lasrerens rolle Tolkens rolle

Studentperspektiv ‘ >

Lasrerperspektiv =

Tolkperspektiv

De vil alle bli lerere. Det er deres malsetting og fokus. Fordi studieopplegget er forholdsvis
nytt (de er fjerde kull siden ordningen kom i stand) uttaler de at de noen ganger har folelsen
av & veere forsokskaniner, spesielt der leereren er ny og ikke har erfaring med & undervise dove

studenter.

Ingrid: Det med deve i1 heyere utdanning er jo forholdsvis nytt, det er ikke forsket s& mye pa for
eksempel undervisningsmetoder. [---] Skolen her er bra, fordi den organiserer for deve, vi er en gruppe
og vi kan diskutere med andre deve, men vi er lei av & vaere forsgkskaniner for ulike
utprevingssystemer.

(Studentvideo 1 5:48- 6:43)

Vi ser her at det & skulle tilrettelegge undervisningen for en gruppe studenter som ikke herer,
er nytt for de fleste av laererne pa hagskolen. De er ikke vant til & forholde seg til studenter
som ikke herer hva de sier, og de er ikke vant til & benytte tolk i undervisningen. Viljen er til
stede til & legge til rette for denne studentgruppen, men det ma proves og feiles og proves og
lykkes. Studentene er med og evaluerer de ulike forsekene. Det gjelder deres lering, og de mé
nok finne seg i, til en viss grad & vare deler av utprevingsprosjekt. Hvor mye dette influerer
pa studentenes leering i fagene der laererne er nye, blir ikke mélt med denne studien. Det
lererne gjor, er 4 forseke & legge til rette for best mulig leering. For & kunne gjore det trengs

kunnskap om undervisning av deve, og dette vil jeg komme tilbake til nar jeg analyserer
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laererens rolle (avsnitt 5.3). Ingrid er lei av & fole seg som forsgkskanin for alle laerere som har
dove studenter for forste gang, mens Anna sier (senere pa videobandet) at kanskje ma de finne

seg i & vaere det, for & gjere det bedre for andre dove studenter som kommer etter dem. ®

Studentene opplever i sin rolle at det kan fokuseres for mye pa deres devhet, og for lite péa det
faglige innholdet i studiet (se avsnitt 5.1.1). De onsker & vaere en del av det store fellesskapet
som studenter ved en laererutdanningsinstitusjon. I mange sammenhenger ensker de ikke a bli

sett p4 som en gruppe deve, men bare som en gruppe studenter.

Anna: Det blir litt dobbel holdning. Det undervises om inkludering og viktigheten av fellesskap nar man
skal leere, men det blir ikke alltid praktisert. For eksempel husker dere (hun ser pa de andre) at vi
reagerte voldsomt pa studentlista pa internet? Jeg var sa irritert. Der stod navnene vére og bak hvert
navn stod det en stor D. Altsa D bak navnene pa oss som er deve. De vet da godt hvem vi er og hva vi
heter? De trenger ikke & merke oss pa den maten.

Ingrid (avbryter): ”De dove”

Anna: Ja, De Dove, gruppen. De snakker om inkludering og integrering men gjor det ikke i praksis.
Hvordan er det med teori og virkelighet? Hva skal jeg tro pd? Hva de sier eller hva de gjer i praksis?

Ellen: I storklassen gis det ofte to beskjeder: ”Dere deve ” til oss som sitter pa forste rad — og sa gis det
andre beskjeder til de andre studentene.
(Studentvideo 1 18:39-20:07)

Studentene vet at de er deve, at de ikke harer og at dette gjor dem forskjellige fra horende
studenter. De setter pris pd & ha den lille gruppen der de bare er deve og pa de tilrettelagte
tiltakene som er gjort i forhold til dem. Samtidig vil de behandles pé lik linje med de andre
studentene som er harende og de vil ikke skilles ut som en egen gruppe til enhver tid, verken
med stor D bak navnet pa klasselista, eller tiltales som egen gruppe nér de er ssmmen med de
andre studentene. Da vil de bare vere en del av klassen. I denne erkjennelsen fra studentene
ligger pd mange mater et paradoks. I dette spenningsfeltet berorer studentene ulike
forstaelsesmodeller av seg selv og sin egen situasjon i leererutdanningsdiskursen (Breivik
2000). De har en oppfatning av seg selv som individer i en sosial og institusjonell kontekst,
der de opptrer som en spraklig og kulturell minoritet, samtidig som de er en gruppe
mennesker med liten eller ingen hersel.” For lzerere som ikke har kjennskap til deve, framstér
de som en gruppe studenter som pa flere mater er annerledes enn de herende studentene og

som krever tilrettelagte tiltak for at undervisning skal gjennomferes. Det er derfor lett for

® Studentvideo 1 7:29-7.31
% Dette er en generalisering av studentene som gruppe. Hadde jeg gétt inn pa hver enkelt students
identitetsoppfatning, hadde framstillingen blitt mer nyansert.
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disse leererne & ta et utenfraperspektiv og henvende seg til og omtale ”de deve”, og snakke om
”de deve studentene” og ’de andre studentene”. For laerere som er blitt kjent med, og har

erfaringer med deve studenter, vil situasjonen vare annerledes.

5.2.2 Laererperspektiv

Organisatorisk

tilrettelegging Studentens rolle Lasrerens rolle Tolkens rolle
Studentperspektiv =
Lasrerperspektiv . B
Tolkperspektiv e
v v v v

Lareren i norsk tegnsprak er opptatt av a styrke studentene som individer, men ogsa som
gruppe. Studentene er en del av den deve minoriteten 1 Norge, som de vil ha lgsere eller
sterkere tilknytning til. De skal vare forkjempere for og gé i bresjen for nye og spennende

pedagogiske mater & utdanne deve barn pa.

L1: Som laerere skal vi gi studentene en slags tilbakemelding pé, det er OK, altsé det er OK & vere dov,
det er OK & snakke tegnsprék, det er OK & tilhere en minoritet og pa en méte fa lov til & vere stolt av
det.

(Laerervideo 1 9:56-10:10)

Her peker L1 pa et av de fenomenene som Ohna et al.(2004) nevner som grunnleggende for &
skape et leringsmiljo for herselshemmede, nemlig anerkjenning. Ved & anerkjenne studentene
som gruppe, som dgve, som tegnspraklige og som en del av en minoritet bygges en gjensidig
tillit og det legges grunnlag for et laeringspotensial. Sprakfaget blir et grunnleggende
kunnskaps-, redskaps- og holdningsfag (KUF 1996:133). Skal studentene bygge opp
kunnskaper, mé de vere sammen, og de ma diskutere fag sammen. Faget norsk tegnspréak blir

for studentene et tredelt studium. De diskuterer pa norsk tegnsprak, de leerer om spraket og de
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skal lzere & undervise i spraket. Studentene har selv ikke leert mye om sitt forstesprak for’® og
trenger a leere om det, samtidig som de trenger mye kunnskap om spraklaeringsperspektivet
som skal gjore at de endrer synet sitt pd spriklaering. Noen av studentene som kommer til
lererutdanninga, har et bilde av tegnsprak som et stottesprak eller hjelpemiddel pa veien til
”det egentlige spraket” som da er norsk. Dette gjenspeiler seg i deres syn pa sprak. Nar de
snakker om sprak, opplever L1 at studentene innimellom mener norsk. Studentene beskriver
ulike mater & snakke tegnsprak pd, og det kan ofte knytte seg hayere status til et tegnsprak
som ligger nermere opp til norsk, bade nar det gjelder munnstillinger og bruken av norske
laneord. Laereren arbeider med at studentene skal vare aksepterende i forhold til den enkeltes
sprakbruk, og med at de ogsa som gruppe skal vere stolt av tegnsprak og stolt av & vare en

minoritet.

Mens tegnspraklereren har lang erfaring i 4 veere sammen med deve, var dette nytt for
pedagogikklereren. Hun er leerer, bade i den lille gruppen der det er bare deve og i den store
klassen der deve og herende studenter er sammen i pedagogikkfaget. Hun uttaler at det er
mange “’interessante problematikker” rundt det & vaere deov, og at det er interessant & se pa hva
som skjer innenfor en dev kultur bade av positiv og negativ art. Hun opplever studentenes
onsker for studiet som en interessant blanding av at de vil ha ting tilpasset og tilrettelagt,
samtidig som de ikke vil det. Her opplever hun en dobbeltkommunikasjon, som hun ikke helt

vet hvordan hun skal forholde seg til og som hun ser pd som en utfordring.

L2: Etter hvert begynner jeg & skjonne at det & veere dov, selv om jeg selvfolgelig ikke skjenner hva det
er, sa skjonner jeg vel litt av de vanskelighetene det kan fore til. Samtidig som jeg av og til foler at de
som er deove kanskje ikke vil innremme hvor vanskelig det er. Altsé at de av og til pa en mate veldig
gjerne vil fungere som om de ikke var deve. Jeg syns av og til det hadde vaert mye lettere hvis de hadde
godtatt at de hadde et - pa en mate, at de harte ikke og sé pa en mate forholdt seg til det, det tenker jeg
liksom: ”Ah, ikke gjor det”, det ville skape livet lettere.

(Leerervideo 2 56:48 - 57:19)

Dobbeltkommunikasjonen som lereren opplever fra de deve studentene, er noe de selv ogsa
peker pd nér de beskriver sin rolle som studenter. De vil sitte i storklassen og vere som de
andre studentene, og de vil ha det tilrettelagte tilbudet som den lille gruppen 1
pedagogikkfaget er. Samtidig vil de ikke presses fram for enhver pris, de vil ha "rett” til &

ogsa & vaere “darlige” studenter. Denne “tvetydigheten” som pedagogikklereren opplever at

7 Tegnsprék som forstesprak kom forst inn i lereplanen for grunnskolen i 1997, og da var disse studentene for
lengst ferdige med grunnskolestadiet.
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studentene star for, samtidig som hun selv ikke har lang erfaring med undervisning av deve,
gjor at det her kan bringes inn usikkerhetsmomenter bade fra lerers og studenters side, som
igjen vanskeliggjor det & skape gode muligheter for lering. Gjennom & ha deve lererstudenter
sier L2 at hun har leert mye. Hun har leert talmodighet, leert & vaere tydelig og har méttet leere &

lytte.

L2: [...] man leerer noe om kommunikasjon, altsé sann generelt, hvor viktig det er a bli forstétt og
forsta.

(Leerervideo 2 57:28-57:37)

L2 syns det er viktig at studentene i tillegg til at de har praksis i deveskoler ogsa far vite noe
om undervisning i skoler for herende. Hun mener at studentene tror de far med seg mer
kunnskap enn de gjor. Dette skyldes delvis at tolkene ikke har alle begrepene, sier hun. Nér
lereren far studentene i den lille gruppa, ser hun at det er mye de ikke har forstatt. Hun mener
at de deve studentene burde hatt et ekstra ar i leererutdanningen og mye mer praksis. Hun syns
de dove studentene er mer passive til & soke informasjon, at de har kortere utholdenhet enn de
herende studentene og at de forventer et mer spesialpedagogisk tilbud enn det hun mener de
skal ha. Hun opplever at studentene gjor oppgaver for henne og ikke for egen utdannelse.
Noen av de dove studentene er veldig pliktoppfyllende, men de far ikke full uttelling, sier

hun. Nér jeg sper om studentene bare burde vart i egen gruppe, svarer hun:

L2: Nei jeg tror ikke det, fordi at da tror jeg det blir alt for sdnn sert, ’deveundervisning”. Jeg syns det
er bra at de er sammen, men det er ikke bra nok sammen sann som det er. Der tror jeg vi mé gjore noen
ting. Jeg tror ikke jeg er for at de bare skal vaere i egen gruppe, men de ma helt klart beholde den
ordningen at de har noe eget ogsa.

(Leerervideo 2 25:12-25:37)

Learer og studenter er enige 1 at studentene trenger begge deler 1 pedagogikkfaget, badde den
store og den lille gruppa. L2 opplever at studentene trenger mer tid i leererutdanningen enn de
har. Om dette skyldes organisering som ikke fungerer, eller om det skyldes andre faktorer, er
noe jeg vil ta opp 1 dreftingene 1 kapittel 8. For at kommunikasjon skal finne sted 1
pedagogikk-klasserommet trengs en viktig akter som formidler det som blir sagt der. Tolken
blir her en del av leringsmiljeet. Jeg vil derfor ga videre med a se naermere pa studentens

rolle fra et tolkeperspektiv.
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5.2.3 Tolkens perspektiv

Organisatorisk

tilrettelegging Studentens rolle Lasrerens rolle Tolkens rolle
Studentperspektiv =
Lasrerperspektiv B

 /

Tolkperspektiv ?
v v v

Under temaet studentens rolle tar tolkene opp to fenomener som opptar dem 1 deres
profesjonsuteving i klasserommet. Det ene er knyttet opp mot tegnspraktolking av lereren, og

det andre er knyttet opp mot stemmetolking av studenten.

Naér lereren star og snakker i klasserommet, star tolken 1 nerheten og videreformidler til
norsk tegnsprék det som blir sagt. Tolken har blikk-kontakt med studentene, og kan, hvis
studentene gir en visuell tilbakemelding (for eksempel nikk, blunk), fa en forstaelse av om
studentene oppfatter det som blir tolket.” Nér jeg spor om de velger ut en student, eller om de
lar blikket vandre, sier de at de i utgangspunktet prover a la blikket vandre, men at det er lett &
feste blikket pa den av studentene som ved 4 sitte og nikke, gir visuell tilbakemelding. Det er
bedre enn 4 se pa studenten som sitter med hodet i hendene og et dremmende glassaktig
blikk”.”* Samtidig kan stoffet de tolker vere vanskelig 4 formidle, og tolken er selv ikke helt
sikker p4 om hun har fatt fram budskapet. Da ser hun fort pa stettetolken som kan nikke
bekreftende, om dette blir riktig. Med blikket tilbake pa studentene igjen kan hun lese av
studentenes ansikter om de har forstatt eller ikke. Ser de sperrende eller uforstaende ut, kan
tolken velge & stoppe lereren, for & sette lyd pé usikkerheten hun ser. Hun bruker da ulike
strategier. Hun kan velge & sette ord pa usikkerheten hun ser i studentenes ansikter og avbryte
laereren og si: "Eee, na skjonner jeg ikke helt” (da snakker hun for studenten, sier hun), eller
hun kan velge & si ”Kan du vere sa snill & gjenta, tolken fikk ikke med seg dette” eller "Hva

mente du nd?”. Av og til oppstér en dialog i dialogen. Gjennom 4 ta i bruk

"' Se ellers kapittel 6.5 hvor fenomenet blikk-kontakt blir behandlet mer inngaende
2 T1, tolkvideo 1 26:53-26:56
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metakommunikasjon, dvs. & kommunisere om noe som ikke er hovedsak der og da, forseker
tolken & fa greie pd om studenten har forstatt. Hun bruker hender, ansikt og ovre del av
kroppen til & gjengi pd norsk tegnsprak det som lereren sier. Samtidig hever hun gyebrynene
og sender spoarrende blikk til studentene for a sjekke om de har forstatt. Jeg (F) er interessert i

a vite om det er mulig & gjore dette.

F: Sper du om det, samtidig som du stér og tolker?

T2: Ja, jeg tror det. Jeg kjenner at jeg har skjont det og jeg har tolka det, men "hva med dere
(demonstrerer et sporrende blikk)?”

T3: Jeg gjor det ogsé hvis jeg er usikker pa om jeg har fatt fram dette.
T1: Ja, er dette noe som dere kan kjepe (sporrende blikk)?”

T3: Vi har jo en kommunikasjon med studentene. Vi har en interaksjon og vi blir enige om at dette
funker i lopet av prosessen.
(Tolkvideo 1 29:38-30:18)

73 som tolken arbeider for nar hun utferer

Studenten eller henholdsvis laereren er ” brukeren
sin profesjon. Tolken er i denne sammenheng til stede for & formidle det som lereren sier til
klassen eller til den enkelte student. Laerer og student samtaler gjennom tolken. Studenten er i
en leringssituasjon og tolkens handlinger er en del av den sosiokulturelle praksis som finner
sted der. Tolken skal gjenskape laererens talespraklige ytringer til norsk tegnsprak pé en slik
mate at det blir meningsfullt for studenten. For at tolken skal utfere sin profesjon
tilfredsstillende, er det viktig for henne ikke bare & tolke det som blir sagt, men i denne
sammenheng & vite at studenten oppfatter det som hun tolker. Hun velger derfor 4 ha en
”dialog i dialogen”. Samtidig som hun gjenskaper laererens ytringer, avleser hun studentenes
tilbakemeldinger, og kan eventuelt mimisk (for eksempel ved & heve gyebryn og sende et
sporrende blikk) sperre om de forstar. Konkrete eksempler pa dette tas opp 1 analysen av
klasseromsinteraksjonen i kapittel 6. Problemene som tolkene tar opp her, er en videreforing
av det de tok opp under 5.1 organisatorisk tilrettelegging. Forst ma de vere sikre i det faglige
innholdet som skal formidles (og det krever samarbeid med lareren pa forhand), deretter ma
de ha tegn for faguttrykk og begreper, og sa kan de formidle. I neste omgang mé studenten
forsta. Tilbakemeldinger fra studentene om formidlingen er forstéelig eller ikke, betyr mye for

tolken.

3 Begrepet “bruker” her omfatter alle de som i samtalesituasjonen samtaler gjennom tolken (Tolkeforbundet
2004).
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Det andre tema som tolkene tar opp nar det gjelder studentens rolle, er stemmetolking av
studentene. Her er praksisen motsatt. Na skal studentens ytring pa norsk tegnsprak gjenskapes
til norsk talesprak slik at den kan bli meningsfull for leereren og de herende studentene. Nér

studenten rekker opp handa for & ha et innlegg 1 klassen, skal det stemmetolkes.

T3: Utfordringen er & forstd hva de sier, bdde faglig og i forhold til at de er sa forskjellige i sin
sprakbruk. Noen er veldig tegnspraklige, for a bruke den terminologien. Andre er mer mot norsk igjen.
Det er noe med a knekke kodene til studentene og forsta dem forst og fremst, og sé skjenne hva de
snakker om.

T1: Av og til viser de en bokstav (viser “e” pa enhandsalfabetet, samtidig som han gjor en
munnbevegelse) og har resten av ordet pd munnen, “eksistensialisme” — og hvis de da har glemt det
tegnet som vi har gjort for pa dagen, og sé ser du bare forbokstaven og et kjempelangt ord som du skal
prove a avlese.

T3: Men her kommer det jo fram dette med tegnspraket og tegn for faglige begrep. Der far vi det andre
veien. Vi skjenner ikke at den deve studenten mener “eksistensialisme” nér han bare gjor sann (viser

23

e” pa enhandsalfabetet)

T2: Og da heres det ut nér vi skal begynne & stemmetolke da, som at studenten er veldig usikker, men
studenten kan kanskje ha det helt klart, men sa blir det vi som tolker som avslerer litt sann usikkerhet
da, for vi knoter for & finne det riktige.

T3: Det har vi snakka mye om i forhold til eksamen og i forhold til eksterne sensorer som kommer og
ikke vet noen ting, at vi er veldig tydelig pa at det er ikke sikkert at det er studentene som er usikre, det
er vi som er usikre og vi sier fra at: ”Na er tolken litt usikker her”” Altsa, det blir kjempeviktig at vi sier
det.

[~]

T1: Det handler om & kjenne brukeren ogsa, for tegnsprak er sa individuelt. I en klasse har du kanskje 5-
6 forskjellige deve og det er 5-6 forskjellige méater & bruke tegnsprak pa.

T3: Og sa er det noe med den deves samarbeid med tolken ogsa. Noen mener jo at ”Herregud, tolken
ma jo skjenne, sa jeg gjor det i mitt tempo og hvis tolken ikke skjenner, sa er det vedkommendes
problem, tolken sitt problem”. Mens andre mer samarbeider med tolken, gir forberedelse og sjekker
underveis nar de har et innlegg. De sper med blikket: Er vi pa linje, forstar du?”

(Tolkvideo 1 35:29-38:20)

Ogsé her har vi en “dialog i dialogen”, men her er situasjonen motsatt. N er det studenten
som retter et sparrende blikk til tolken og sper: “Forstar du hva jeg sier? Far du formidlet
innholdet riktig slik at leereren og de herende studentene forstar min ytring?”” Det & skulle gi
sine tanker og meninger et spraklig uttrykk, krever et presist sprak og i denne sammenhengen
ogsa kjennskap til spraklige uttrykk for fagterminologi. En konvensjonalisert bruk av
fagterminologi letter tolkingen. Tolken foler et stort ansvar for at det laereren sier blir forstétt
av studenten, samtidig som at ansvaret er minst like stort nar det studenten sier skal forstas av

lereren og de heorende studentene. Det at alle forstdr, skaper trygghet 1 leeringssituasjonen.

91



5.3 Lzererens rolle
Leareren har en viktig rolle nar det gjelder tilrettelegging for kunnskapsutvikling. Gjennom sin

formidling av fagstoff i klasserommet skal lereren legge til rette for lering, samtidig som hun
skal vere en rollemodell for studentene 1 leererutdanninga. Det er viktig at lerere som ikke har
hatt deve studenter tidligere, far informasjon som gir dem innsikt i deve studenters stasted.
For eksempel kan det vaere at deve studenter, som har norsk tegnsprak som forstesprak ikke
alltid uttrykker seg korrekt pa norsk skriftsprak, uten at det har ssmmenheng med studentenes
kunnskaper i faget. Dette er noe studentene beskriver néar de ser pa lererrollen fra et

studentperspektiv.

5.3.1 Studentperspektiv

Organisatorisk
tilrettelegging Studentens rolle Lasrerens rolle Tolkens rolle

Studentperspektiv 6 =

Lasrerperspektiv B

4

Tolkperspektiv

For studentene er det viktig at leereren som underviser dem, vet noe om det & vere dev, og om
hva det vil si & ha et forstesprak som ikke samsvarer 1 syntaks og struktur med skriftspraket

som er 1 bruk.

Anna: [...] jeg foler at lerene ikke har nok kunnskap om deve. De kommer med store krav, for
eksempel i forbindelse med at vi skriver darlig norsk. Jeg herer darlig og har problemer med & uttrykke
presist nok mine tanker og felelser i skriftlig norsk. Jeg far beskjed om at jeg skriver darlig, og om at
”du ma skrive mer og jobbe mer” Da blir jeg litt oppgitt. Jeg er jo her for & laere, men nar det blir s mye
fokus pa skrivinga mi, foler jeg at jeg far en dobbel utdanning i forhold til de andre, p& grunn av at jeg
herer darlig. Det syns jeg er urettferdig.

(Studentvideo 1 7.33-8:05)

Anna er klar over at hun som dev med norsk tegnsprak som forstesprak, kan ha enkelte

problemer nar det gjelder norsk skriftlig. Det herer ikke inn under mitt prosjekt a se pa
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studentenes ferdigheter 1 norsk skriftlig, men jeg vil anta at disse ferdighetene kan variere noe.
Tidligere forskning viser ogsa at det er stor variasjon av skriftsprakferdigheter innenfor
gruppen deove (Svartholm 1995, Svinndal 2001, Arnesen et al. 2002). Salj6 hevder at “skriften
ar et kunstgjort medium for kommunikation och en del av en teknik eller teknologi”
(2000:161, forfatterens uthevinger). Videre sier han at skriften er en menneskeskapt ressurs
for kommunikasjon som forutsetter sa vel fysisk utrustning som en rekke intellektuelle
innsikter. Sprikets naturlige og opprinnelige form er i det talte (eller for den herselshemmede
det tegnede) ordet i kommunikasjon ansikt til ansikt. Vart skriftsprak bygger pé talespraket.
Norsk tegnsprak har ikke noe konvensjonalisert skriftsprak. Deve barn meter derfor ikke det
norske skriftspraket pd samme mate som herende barn. Skriftsprakets logikk har ikke vert en
del av devekulturen opp til vare dager (Amundsen og Holm 2001). Syntaks og struktur er ulik
i norsk talesprdk og norsk tegnsprék. Det ligger naturlige arsaker til at det er stor variasjon 1
skriftlighet hos deve. Om man ikke uttrykker seg godt i norsk skriftlig, kan man ha en presis
og god uttrykksmate i norsk tegnsprak, og det er ikke nedvendigvis sammenheng mellom
intellektuelle ferdigheter og ferdigheter 1 norsk skriftlig. I dag far deve elever i1 grunnskolen
tospréklig oppleering etter L97. Studentene som er med i min undersgkelse hadde sin
grunnskoleopplering for L97 kom, og deres ferdigheter i norsk skriftlig varierer. Dette er en
sosiohistorisk bakgrunnskunnskap som det er viktig a fa formidlet til leerere som ikke er kjent
med dove. Ingrid har forstielse for dette fenomenet, og hennes pafelgende ytring er et svar pa

det siterte utsagnet fra Anna.

Ingrid: Dette er nytt, leererne er ikke vant, de har ikke kunnskap om hvordan de skal undervise deve.
Norsk tegnsprak er jo vért forstesprak. Vi har forskjellig méate & uttrykke oss pa nér vi diskuterer. A ha
en tegnspraklig lerer blir jo annerledes. Hun kjenner var sosiokulturelle bakgrunn, vet hvordan vi
kommuniserer og vi har direkte kommunikasjon. Det blir noe annet nér vi kommuniserer gjennom tolk.
(Studentvideo 1 8:05-9:09)

Studentene har selvinnsikt nar det gjelder ferdigheter i skriftlig norsk og lerernes oppfatning
av disse. Som tidligere nevnt er studentenes grunnskolebakgrunn fra deveskole, horselsklasse

og som integrert. En av studentene, Laila, mistet gradvis herselen i barnedrene og har det

meste av grunnskoletida si i en vanlig kommunal skole.

Laila: Det var et sjokk for meg da jeg kom hit, & bli behandlet som en dev person. Jeg er vant til & veere
herende, jeg har hert i oppveksten. [....] Jeg har pa folelsen at noen lerere ikke synes at deve og
herende er pa samme niva intellektuelt.”

(Studentvideo 1 9:09-10:13)

™1 studentsamtalen refererte studenten ogsé til andre fag og til andre leerere enn de to som deltar i

undersgkelsen.
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For Laila er det nytt & vaere 1 en gruppe med deve, og hun opplever noen ganger a bli
behandlet annerledes nér hun sees pa som dev. Tidligere har hun erfaring med & bli sett pa

som en herende.

Laila: Noen larere tenker pa deve pa gammel mate, mer som spesialpedagogikk. De lererne som
underviser deve ma vere “levende” Hvis du skal undervise deve ma du ikke vare lukket, og du ma
vaere interessert i & bli kjent med deve.

(Studentvideo 1 17:41-18:39)

Pa mange mater har Laila her bade et utenfra- og et innenfraperspektiv, og hun har mange
refleksjoner rundt det & “’skifte funksjon” og ga fra a vere et horende til det & veere et dovt
menneske. Apenhet og anerkjenning er noe av det hun ettersper hos lzererne som skal

undervise dem.

Ingrid: Vi forventer ikke at alle hgrende laerere skal kunne tegnsprék, det er ikke det. Selv om lareren
ikke kan tegnsprak, er det viktig at leereren har kjennskap til deve. L2 hadde oss som sin ferste dove
gruppe, hun var forvirret forst, men har blitt mye bedre etter hvert. Det er viktig at lerere som har hatt
deve studenter for, formidler kunnskap til leerere som ikke har hatt det.

(Studentvideo 1 15:41-16:09)

Studentene er opptatt av kontakt og kommunikasjon med lereren. Med de tegnspraklige
lererne gér det greitt, og studentene peker pa at disse laererne ogsé kjenner studentenes
sosiokulturelle bakgrunn og er vant til & omgés deve. Da de startet i forste klasse med ny
pedagogikklerer, var bade lerer og studenter nye for hverandre og de trengte en innkjerings-
og tilpasningsperiode. I lapet av det andre og tredje studiearet har det gatt mye bedre, sier
Ingrid. Vi ser her at leererens kunnskap om deve er av betydning for hvordan situasjoner
tilrettelegges nar det gjelder undervisning i klasserommet. Leereren trenger kunnskap om bl.a.
tegnsprak og tospraklighet, mens den deve studenten ma ha innsikt i og forstaelse for at nye
leerere trenger denne kunnskapen for best mulig & kunne legge til rette. Slik kan man oppna en

gjensidig anerkjenning.
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5.3.2 Laererperspektiv

Organisatorisk

tilrettelegging Studentens rolle Laererens rolle Tolkens rolle
Studentperspektiv =
Lasrerperspektiv . B
Tolkperspektiv e
v v v v

Lareren 1 norsk tegnsprak er opptatt av sin rolle som tilrettelegger for ulike typer
leeringsaktiviteter. Hun er ogsd opptatt av & vere en rollemodell, som studentene kan bruke
ndr de selv er ferdige lerere og skal undervise dove barn i norsk tegnsprék. Det & tilrettelegge
for elevaktive leeringsformer er noe hun ma gi eksempler pa gjennom sin egen undervisning.
Hun prever ogsa a vere eksemplarisk bade nar det gjelder tavlebruk og andre “tradisjonelle
ting”, bl.a. 1 mdten man kommuniserer pa og 1 maten hun meter studentene pa. Hun er
herende og andrespraksbruker i norsk tegnsprak. Hun opplever derfor en balansegang i det &
g4 inn og rette pa sprakbruk hos de deve studentene.”” Hun stiller sporsmal, rent generelt, og
diskuterer sprakbruk nar de ser pa videoeksempler, bade dem som studentene har produsert og
andre. Studentene har flere perspektiv inn 1 leererutdanningsfaget norsk tegnsprak. For det
forste skal de ha et utenfraperspektiv pa eget og andres sprdkbruk. For det andre skal de ha
kunnskap om, evne til og innsikt i hvordan man bruker spréket, og for det tredje skal de ha
didaktisk refleksjon i hvordan man skal undervise i og pa spraket. Studentene skal bli i stand

til & analysere sprakeksempler og si noe om hvordan de er oppbygd pa mange plan.

L1: Det blir s& mange perspektiver som pa en mate skal legge - eller gjennomsyre det du gjer, sa man av
og til kan tenke litt sénn derre: ”Ah, hvordan skal man pa en méte klare alt dette her innenfor den
rammen man er gitt?”” Og sa er det kanskje avhengig til syvende og sist av at det er ikke jeg som skal gi
dem det heller, det er pa en mate de som skal oppdage det, sa jeg kan ikke sta der og fortelle dem dette
her. Dette er noe som de ma oppdage gjennom at jeg da forhépentligvis har lagt til rette for aktiviteter
som de foler det er verdt sin tid & bruke krefter pa.

(Leerervideo 1 48:35-49:22)

> P4 samme mate kan det virke unaturlig 4 ha en engelsk eller spansk laerer til & undervise i norsk og rette pa
norske studenters sprak og uttale.
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Tegnspraklereren ser pa seg selv som den som legger til rette for spraklaeringsaktiviteter som
skal gjere studentene 1 stand til & ga ut og drive en annen form for undervisning enn den de
selv har hatt. Hun opptrer ikke som “’sprakpoliti”, men stiller likevel spersmél ved sprakbruk
slik at studentene blir bevisstgjorte pa hva de og andre gjor. Tegnspraklaererens enske er a fa

flere dove lerere som kunne undervise i norsk tegnsprak.

Leareren i pedagogikk framhever at studentene gjennom pedagogikkfaget skal laere & bli gode
leerere. De skal trene pé det, reflektere og ha en didaktisk mening om hva det vil si & vere en
god laerer. Hun ensker & fa studentene til & begrunne sine handlinger. De skal ha brukbar
teoretisk innsikt og brukbar innsikt i kommunikasjon med elever. I undervisningen er hun
opptatt av innholdet de interagerer om, og ikke opptatt av at det er en tolk til stede og av at
studentene er dove (se ellers avsnitt 5.4.2). Likevel, sier hun, kommer hun tettere inn pa de

dove studentene og deres laeringsprosess.

L2: Av og til kan jeg oppdage at det er misforstaelser, om det er tolkingen, eller om det er studentene
som har oppfattet tolkingen feil, eller at det er noe annet underveis der, det vet jeg ikke. Jeg har ikke
forutsetning for 4 se det, jeg. S& jeg kan nok av og til oppleve at studentene sier: ” A, var det sann det
var”, sant? Og det kan jeg kanskje erfare at de opplever oftere enn jeg merker det pa herende. Pa den
annen side sa er jeg mye tettere inn pa dem, sann at jeg pa en mate er mer en del av deres laringsprosess
enn jeg er med de herende. For de er mange flere og jeg har dem sjeldnere, sé jeg kommer ikke sa tett
innpa dem. Sa det kan jo godt hende at de har det sénn, bare at de ikke meddeler meg det der og da.
Men de sier ikke det i plenum i klassen. De sitter ikke sénn med 30 stykker og sier A, ja”, mens det
kan man gjore her nar det er 6 stykker.

(Leerervideo 2 51:39-52:45)

Her peker pedagogikklareren pé de to ulike gruppene som de deve studentene er i, og
hvordan gruppesterrelse kan veere med pé & legge rammer for interaksjon og ytringer. I en
liten gruppe pa seks er det naturlig &8 komme med spontane ytringer, mens dette ikke blir det
samme nir gruppestorrelsen er gkt til 30. Interaksjonen i de to ulike gruppene vil jeg komme

mer inn pa i kapittel 6.

Nér jeg sper om hva hun har lert av & ha deve studenter, sier hun at hun har lert tilmodighet,
leert & métte vere tydelig og laert & matte lytte. Hun kjente til dove fra for av, men hadde ingen

erfaring med undervisning av deve.

L2:Jeg har jo ikke noe erfaring som pedagog i forhold til det, men jeg foler pa en mate at jeg tror jeg har
vert nedt til & erfare dette. Jeg tror ingen pa en mate kunne forklare meg hvordan dette skulle gjores.
(Laerervideo 2 54:45-54:59)
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Det har vert nedvendig for henne & oppleve pé kroppen selv, hva det vil si & ha deve
studenter. Om noen hadde fortalt henne det pd forhind, ville hun ikke ha skjent det. Likevel
har hun underveis hatt stor hjelp i & samarbeide med en annen pedagogikklarer som har hatt
tidligere kull av deve studenter. Med henne kunne hun utveksle erfaringer og delvis finne ut
at den andre pedagogikklareren ogsé opplevde dette pd samme mate som hun selv. Ved & ha
dove studenter leerer man noe om kommunikasjon og hvor viktig det er a bli forstétt og forsta,

sier pedagogikklereren.

5.3.3 Tolkens perspektiv

COrganisatorisk
tilrettelegging Studentens rolle  Lasrerens rolle Tolkens rolle

Studentperspektiv £

Lasrerperspektiv e

Tolkperspektiv ?
v v v

Y

Nér det gjelder lererens rolle, framhever tolkene hvor viktig det er at leerer og tolk
samarbeider for at det tolkede resultatet av undervisningen skal bli best mulig. Avklaring
rundt rolleforventning kan ogsa vare nadvendig. Tolken er en (videre)formidler og ikke en

som underviser. Selv om det er tolk til stede i klasserommet, sa er det laereren som underviser.

T3: Jeg tror faktisk vi har vert for ’snille” (gjor hermetegn med begge hender), gjennom - vi har ikke
sagt i fra, vi har ikke turt & si at (later som om hun snakker til lcereren): ”Vet du jeg klarer ikke & gjore
en god jobb, jeg, fordi jeg ikke kan stoffet, sa gjor jeg faktisk en ganske dérlig jobb”. Jeg tror ikke
leererne har vert klar over det, hvor egentlig lite “kvalifiserte” (gjor hermetegn med begge hender) vi er
— altsa na slakter jeg oss selv da, det er ikke meningen & gjere det, men -

F: Nei, men vi kaster fram det som er her nd

T3: Ja - hvis lererne hadde skjont hvor lite vi egentlig vet om deres fag som de skal formidle via oss til
sine studenter — da tror jeg de hadde blitt litt -- (hun leter etter ordet, ser pa F og smiler litf)

F: Da hadde de satt dere pé kurs?

T3: Ja, jeg tror det
(Tolkvideo 1 16:20-16:56)
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Tolkens behov for & forstd og sette seg inn i det hun skal formidle er stort. Hennes méte a
forberede seg pé er & lese studentenes lerebeker, & lese lererens forelesningsnotater, & snakke
med lereren pd forhand, og & snakke med studentene for eventuelt & finne fram til
konvensjonaliserte tegn for fagbegrepene. Tolken er derfor avhengig av a ha et godt
samarbeid bade med laereren og med studentene for a gjore en god jobb. Hun er ogsa
avhengig av at lereren har mulighet for & sette av tid til samarbeid. I hegskolelarerens travle
hverdag med undervisning, oppfelging, veiledning, teamarbeid, moter og forskningsarbeid
kan tida bli knapp, og ikke alle lerere makter & finne de gode tidsrommene der samarbeid
med tolk kan finne sted. Resultatet blir da at tolken ikke er godt nok forberedt, og at dette kan
ga ut over tolkens forstaelse av laerestoffet. Dette kan igjen pavirke formidlingen til
studentene, og deres oppfatning av det som skal forstas og laeres. Det er leereren som er
ansvarlig for tilrettelegging av lerestoffet, og tolken som skal formidle det som blir sagt. Av
og til opplever tolkene at deres rolle som formidler blandes sammen med larerrollen. Tolkene
papeker i samtale med meg at de ikke har en pedagogisk utdanning og ikke har kompetanse

pé undervisning. De har kompetanse pa tolking, og de skal vaere et “formidlingsredskap”.”

T2: Ja, og sé har du det at laerere kan komme og si, - de tror kanskje at de deve er tolkenes studenter.
Skjenner du hva jeg mener?

T3:Ja

T2: At lererne konsentrer seg om de herende, og vi konsentrer oss om de deve studentene. Men vi har
ikke pedagogisk ansvar for det der, og akkurat det 4 forklare det der at “’vi er ditt verktey” da ma du
samarbeide slik at de deve studentene ogsé far det samme.

T3: Og det her har mange sagt: ”Kan du si fra til studentene dine” eller "til studentene deres”, og da

svarer jeg at det er ikke mine studenter, det er dine, men jeg kan tolke, hvis du vil gi en beskjed. Det er

et stort poeng det der altsa.

(Tolkvideo 1 16:56-17:39)
Menneskelige handlinger er situert i sosiale praksiser. Individene handler med utgangspunkt i
sine egne kunnskaper og erfaringer, og ut fra hva man bevisst eller ubevisst oppfatter at
omgivelsene krever, tillater eller gjor mulig i en viss virksomhet (Sdljo 2000:128). Larernes
og tolkenes forskjellige stasted kan fore til at de har ulik forstaelse av praksisen i
klasserommet (Berge & Karlsdottir 2003:58). For tolkene er det viktig a peke pa rollen de har
som tolk. En sosial rolle betegnes som utevelse av de rettigheter og plikter som er knyttet til
en bestemt status (Goffman 1971). Tolkens og lererens opptreden i klasserommet blir styrt av

deres ulike roller overfor studentene. Her belyser tolkene fenomenene roller og

rolleforventinger i denne sosiokulturelle praksisen.

7% Hva tolken er og hva tolken skal vaere, gar jeg naermere inn pa i avsnitt 5.4 der jeg drofter tolkens rolle.
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For tolken er det viktig at de er til stede som larerens verktoy for & formidle, og at de utover
det ikke har ansvar for studentene som studenter. For leereren som er uvant med a bruke tolk,
kan det oppleves som om tolken er den som har kontakt med studentene. Studentene har
oyekontakt med tolken under forelesning og ofte ogsa nar de stiller spersmal til leereren. Det
kan da ogsa oppleves som naturlig & be tolken gi studentene beskjeder.

For tolkene er det ogsa viktig at deres rolle som profesjonelle yrkesutavere blir verdsatt. Det &
kunne vaere en likeverdig yrkesutaver i og utenfor klasserommet og bruke energi og krefter pa

a gjore en god tolkejobb krever at laerer og tolk har et godt samarbeid.

T3:[...] Og ogsa dette hvor er vi i forhold til hverandre nar det gjelder status. Altsa, hvor likeverdige
parter er vi egentlig i klasserommet? Og det at vi kanskje burde ha sagt i fra mer at vi mé& ha mer
forberedelse, men det er ikke for & veere masete at vi sper om det. Det er fordi vi ensker & gjore en god
jobb. ”Hvis vi skal klare & formidle noe om det omréadet du er ekspert pa, sd ma vi vite noe om det”.

T1: Det er mange mater 4 signalisere nar vi kommer til lereren fordi vi trenger forberedelse. A,
kommer du her igjen, na blir det bare mas. Du ma skjonne at jeg ikke har tid til & fa dette ferdig for like
for jeg skal inn i klassen.” Det er noe med a virkelig gjore klart hvorfor vi forbereder oss og hvem som
faktisk far nytte av at vi forbereder oss. Det er ikke for var egen — jo det er litt for var egen del ogsa, for
jeg har lyst til & gjere en god jobb-, men det er for leerer og for student. Det er derfor jeg gjor det.

T2: Jeg tror vi ma veere mer konkret pa hvorfor vi trenger forberedelse. Noen ganger nar vi sier at vi
trenger forberedelse, sa far vi kanskje tre titler og ei tykk blekke. Noen ganger kan det kanskje vere
bedre & sparre: ”’I dag, hva er din intensjon i dag? Hva er tema du skal ta opp 1 dag?”
(Tolkvideo 1 17:48 -19:02)

Fra tolkens perspektiv blir det viktig med lereren som den gode samarbeidspartneren som hun

skal samhandle med, for at det skal skapes et best mulig leringspotensial i1 klasserommet.

5.4 Tolkens rolle

Tolkene som arbeider innenfor hogskolesystemet har alle en godkjent utdanning og er utovere
av en profesjon. Wadensjo (1998a) definerer en tolk som en person som formidler
kommunikasjon mellom en eller flere personer som ikke kan eller ikke vil snakke hverandres
sprak. Siden offisiell utdanning av devetolker startet opp pa slutten av 1970-tallet, har synet
pé tolkens rolle endret seg.’” Tidligere kunne tolker fungere som velmenende hjelpere, senere
ble de sett pa som et “teknisk hjelpemiddel”. Gjennom & opprette en utdanning for tolking for

dove vokste det fram en anerkjennelse av en egen profesjon der bl.a. etiske retningslinjer

" Devetolkutdanningen i Norge begynte som kurs hosten 1977. Den er na en trearig bachelorutdanning som
tilbys i Trondheim, Oslo og Bergen. For mer utferlig redegjering om oppbygging og utvikling av
tolkeutdanning, se Woll 1999.
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folges nar de er i arbeid.”® De fleste av studentene er vant til 4 ha tolk fra videregaende skole
og er forngyd med ordningen som hggskolen gjennomferer. For studentene blir tolkene
viktige aktorer i klasserommet og de er godt forneyd med at det legges til rette for at de

samme tolkene folger fag og larere.

5.4.1 Studentperspektiv

Organisatorisk
tilrettelegging Studentens rolle Lasrerens rolle Tolkens rolle

Studentperspektiv ‘»

Lasrerperspektiv B

 /

Tolkperspektiv

Jeg spurte studentene om deres syn pa tolkens rolle, og jeg var ogsd interessert i 4 vite noe om

deres opplevelse av tolken. Er tolken et mekanisk hjelpemiddel eller er tolken noe annet?

Ingrid: Jeg er forneyd med de fleste av tolkene som vi har her. Skolen her er flink til & prove & la oss ha
samme tolk i samme fag. [...] Og det er viktig & ha samme tolken gjennom hele &ret, tenk pa muntlig
eksamen for eksempel. P4 avsluttende eksamen skal vi ha gruppeeksamen og da er det viktig & ha
samme tolken som har fulgt oss gjennom éaret, kjenner oss og kjenner stoffet, kjenner vare tegn for
fagterminologi. Tilbake til ditt spersmal: En tolk kan aldri bli en robot. Tolken blir ikke bare et
hjelpemiddel, men en del av klassen. For eksempel er en av tolkene flink til & passe pa og sjekke om vi
forstar. Det er viktig at tolken er med pa a bidra til at vi forstar, at vi deltar i kommunikasjonen. Tolken
kan ikke bare vere et mekanisk hjelpemiddel som sier at dette er mitt problem.

(Studentvideo 3 2:18-4:04)

For Ingrid er det viktig at tolken yter en tjeneste som gar ut over det & formidle det som blir
sagt. Hun forutsetter at tolken har kunnskap om tema som det undervises 1, og kjenner
fagterminologien i norsk tegnsprak som studentene bruker. Tolken skal ikke bare brukes i
timene de far undervisning 1, men ogsé pé gruppearbeid med herende studenter, og til
eksamen. Under eksamen skal studentene vise hvilke kunnskaper de har i faget, og da er det

viktig & ha en tolk som formidler det studentene sier pa riktig méte, samtidig som

™ Se Tolkeforbundets Yrkestiske retningslinjer vedtatt pa Landsmetet 23.-24.04.2005.
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eksaminators og sensors spersmal ma tolkes korrekt og forstaelig. Skulle det oppsta
misforstielser mellom tolk og brukere under en eksamen, kan det {2 fatale folger for
eksamensresultatet. For Ingrid blir det viktig at tolken sjekker om hun som student har forstétt
det som sies (se avsnitt 5.2.3 om “dialog i dialogen”). Hun presiserer at tolken ikke bare kan
vaere en mekanisk formidler. Anna er enig i1 dette, men gér videre i sin argumentasjon og
peker pa at tolken ma vere konsentrert om tolkearbeidet og ikke la seg avspore av andre

hendelser i rommet.

Anna: Jeg syns at tolken bade skal vaere mekanisk og menneske og ogsa ha profesjonalitet og vaere
profesjonsetisk i sitt arbeid. For eksempel var det en tolk som herte kommentarer i klassen og begynte &
le av det, samtidig som hun tolket for oss det som laereren sa. Det ble feil pa en méte. Jeg falt helt av og
forsto ikke hvorfor det laereren sa var s& morsomt.

(Studentvideo 3 6:45-7:20)

Vi ser her at tolken ma vere seg bevisst sin rolle. Tolkens handlinger er historisk og kulturelt
situert og varierer 1 ulike kontekster. I et klasserom er primaraktiviteten undervisning, men
mange andre aktiviteter kan forega parallelt med dette, bl.a. kan impulsive kommentarer eller
andre innslag basert pa lyd forekomme mens lereren snakker. For tolken blir det viktig &
inkludere de deve studentene i det “auditive rommet”. Dette kan ofte vere vanskelig &
gjennomfore nar flere lydinntrykk (leererens tale, studenters kommentarer etc.) kommer
simultant. Ved mine observasjoner i klasserommet kunne jeg se at det ofte var en utfordring &
fa formidlet alle disse inntrykkene til studentene pa samme tid. Nar det tolken formidler ikke
er samstemt med kroppsuttrykk og mimikk, opplever studenten forvirring. Et spriklig
budskap basert pa ngytral teoretisk fagkunnskap kombinert med latter og humor, kan virke
uforstéelig og bidra til & ekskludere studenten. Den forventede “neytrale” og saklige sjangeren
som fagstoffet formidles i, brytes av at tolken ler av noe annet enn det lereren sier, samtidig
som hun tolker det lereren sier. Det som er regelmessig og framtrer som normalt i en sosial
prosess, framstar mest tydelig nar den vanlige prosedyren brytes (Wadensjo 1998b). Det er en
viktig utfordring for tolken & gjore studenten delaktig i ’den auditive delen” av klasserommet

og dermed vare med pa & inkludere studenten.

I avsnitt 5.3.3 papekte tolkene betydningen av et godt samarbeid med lereren. Nar jeg tar opp

tolkerollen i samtale med studentene, er de inne pa det samme.

Ingrid: Det er viktig at tolken samarbeider med lereren. Vi ma tenke pé at dette er et studium pa
hegskoleniva, og det er viktig at tolken setter seg inn i stoffet som leereren formidler. Viktig at tolken
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kjenner det faglige selv, tolken ma fa papirer pa forhand, hvis tolken ikke forstar det hun tolker, forstar

ikke vi det. Det er lett & merke om tolken forstar det hun tolker eller ikke.

(Studentvideo 3 8:27-9:10)
Ingrid peker her pd den meningsskapende og tolkende aktiviteten som foregér nar det bygges
opp til et leeringspotensial 1 klasserommet. Her tar ulike akterer, laerere, tolker og studenter i
bruk intellektuelle og kulturelle verktay for & konstruere et midlertidig delt forstaelsesrom
(Rommetveit 1974). For at tolken skal kunne formidle mening, ma hun ’dele rom” med
leereren, dvs forsta det som lereren snakker om, og videre ma hun formidle det pa en slik
mate at ogsa studenten tar del i forstaelsen. Det optimale burde vere at lerer, tolk og student
mottes 1 det midlertidig delte forstaelsesrommet. Studenten merker om tolken selv ikke forstar
det hun tolker. Tolken kan derfor ikke vare et verktay som mekanisk formidler det som blir
sagt, men et levende menneske som pa bakgrunn av forberedelse og erfaring er i stand til &

formidle pd en slik mate at studenten forstar og laerer.

Samtidig som tolken skal forsta og formidle det leereren sier, skal hun ogsa forsta og formidle

det studenten sier. Om tolking fra tegnsprék til tale sier studentene:

Anna: Jeg kan diskutere med leereren gjennom tolk nér vi er i den lille gruppa, men nér vi er i den store
gruppa 1 pedagogikklassen, da syns jeg det er vanskelig. Noen ganger har jeg lyst & ta ordet, men jeg tor
ikke, dessverre. Jeg er trygg i den lille gruppa, men jeg faler meg ikke trygg nok i den store gruppa til &
rekke opp handa og komme med mine kommentarer. Vi har jo mange forskjellige tolker og noen er
veldig flinke til & oversette, og jeg herer litt, og kontrollerer av og til hvordan de oversetter og noen har
fin flyt [.....]. Jeg vet at noen kan ha problemer med & oppfatte mitt tegnsprak, jeg kan bli feiltolka og
tolken kjenner ikke i utgangspunktet mitt tegnsprak, derfor foler jeg at jeg av og til ma kontrollere
tolken.

(Studentvideo 2 51:04-52:44)

I den lille gruppa foler Anna seg inkludert. Der tar hun ordet og diskuterer med lareren, selv
om diskusjonen gar gjennom tolk. Hun setter ord (tegn) pa det hun mener og far
tilbakemeldinger og responser som gjor at hennes forstaelsesrom kan utvides og endres
underveis. Av og til ensker hun likevel & kontrollere at det hun sier, har samme mening som
det som formidles til leereren gjennom tolken. En slik operasjon, det & formulere en ytring i en
argumentasjonsrekke, samtidig som en skal munnavlese tolken for & kontrollere at det en sier
blir riktig oversatt, krever konsentrasjon og stor kognitiv mangfoldighet. Det ligger en fare 1 at
fokus kan bli flyttet fra leering og konsentrasjon om diskusjonstema til kontroll av riktig
oversetting og formidling. Dette usikkerhetsmomentet gjor at Anna velger & avsta fra &
diskutere med lereren under alles pasyn og paher nar hun er i storklassen sammen med de

herende studentene. Slik er hun ikke inkludert pa samme maéte i storklassen.
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Ingrid opplever noe av det samme nar hun har kommentarer eller framlegg i storklassen.
Usikkerheten pé tolkens ferdigheter ndr det gjelder & formidle presist og riktig det hun
uttrykker pé norsk tegnsprék, gjeor at hun blir mer opptatt av tolken enn av dem hun egentlig

henvender seg til, nemlig leereren og de andre studentene.

Ingrid: Jeg har opplevd det samme ofte nar jeg har kommentarer pa tegnsprak, og klassen folger med pa
det jeg sier, sé ser jeg pa tolken og oppdager at hun oversetter noe annet, og spesielt nar jeg har
framlegg foran storklassen, en stor forsamling av herende som sitter der. Nér jeg har framlegg for de
dove, sa har jeg ayekontakt med dem, og ser pa deres tilbakemeldinger og kontrollerer p& en méate om
de er med pa det jeg sier eller ikke, men nér jeg stér foran de herende og sier noe viktig, da ma jeg se pa
tolken og kontrollere, for & se at dette blir riktig, og jeg foler plutselig at jeg har framlegg for tolken og
ikke for klassen [...]. Jeg foler at tolken har mye & si for hvordan framlegget mitt blir oppfatta av
leereren og resten av klassen og om det blir bra eller ikke. Jeg forbereder mye lager et godt opplegg, sa
far ikke tolken med seg det jeg vil legge fram, jeg ser at bade tolken og laereren blir usikker, sé plutselig
blir jeg usikker pa om det jeg legger fram virkelig er noe verdt, og sa blir framlegget mitt som kanskje i
forberedelsesfasen var godt, veldig darlig nar jeg legger det fram.

(Studentvideo 2 54:35-55:59)

Innenfor flere fag i lererutdanningen skal studentene ha framlegg, bdde for & vise hvordan de
bearbeider kunnskapen innenfor faget, men ogsé som et ledd i det & ove seg pa formidling.
Béde deve og herende studenter far oppgaver som de legger fram for laereren og de andre
studentene. Her skal de bl.a. kunne diskutere og analysere grunnleggende didaktiske
sporsmal, og de skal begrunne og reflektere over egne valg i lys av yrkesetikk, relevant teori
og ut fra erfaringer innen forskning og skoleutvikling (UFD 2003). Dette synes & vare en
viktig del av laererutdanningen, og Ingrid ensker & gjore denne oppgaven best mulig. Nar hun
opplever usikkerhet i forhold til hvordan hun blir tolket, preger det hennes framfering, og

opplevelsen av anerkjenning svekkes.

Nils vil unngé problemet som Ingrid peker pa. Han ensker ikke & framsta som usikker nar han

har innlegg 1 klassen. Han velger derfor & bruke tale i stedet for tegnsprak.

Nils: Jeg har slutta & bruke tegn ved noen innlegg. Det fungerer ikke. Det er bedre & prate og se pa
tilhererne, det er faktisk noen som nikker. Det gir meg selvtillit til & g& videre med det jeg sier. Det er
litt dumt, for spraket vart er jo tegnsprak.

(Studentvideo 2 56:04-56:29)

Nils ser altsa an tolken, og hvis han tror at tolken ikke kan stemmetolke godt nok, bruker han
stemme selv. Han gér over fra & bruke det visuelt-gestuelle spraket som norsk tegnsprak er, til
a bruke det auditivt-orale talespraket. Selv om han skifter kode og begynner a snakke, sa

legger han pa noen tegn, men tegnene er né sekundare og folger talespraket. Hvis man ikke
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herer hva Nils sier, vil man ikke forstd meningen av det som blir sagt, bare ved a se pa
tegnene. Jeg testet dette ved a se pa videoopptak fra klasserommet der Nils har slike innlegg.
Jeg skrudde av lyden og provde & avlese det han sa bare ved hjelp av de fa tegnene han
gjorde. Det ga ikke full mening. Nils samhandler na spraklig med laereren, og det viktigste for
han der og da, er ikke at de deve studentene skal forstd hva han sier, men at laereren skal

forsta det. Jeg spor derfor om de andre deve studentene da oppfatter hva han sier.

Nils: Jeg er ikke flink til & ta hensyn til dem.

Ingrid: Vi kan bli forvirret, men det gar bedre etter hvert. Av og til oppfatter jeg ikke hva han sier nar
han prater med stemme.
(Studentvideo 2 56:49-57:00)

Ved mine observasjoner i klassen kunne jeg se at tolken noen ganger tegnspraktolket Nils nér
han henvendte seg til lerer eller horende studenter og brukte stemme. P4 den maten kunne de

andre deve studentene ogsé vare inkludert og fa med seg det han sa.

Det er viktig for studentene at det de legger fram, blir oppfattet bade av lereren og de herende
studentene. Har studentene forberedt et godt innlegg, vil de gjerne at dette skal
videreformidles. De har erfaring med at dette ikke alltid lykkes. Stemmetolking ved framlegg
blir derfor en kritisk faktor, og er studenten usikker pa om hun blir tolket riktig, kan hun
kontrollere tolken (munnavlese norsk talesprék), samtidig som hun konsentrerer seg om sitt
eget innlegg som er pd norsk tegnsprak. Fra studentperspektiv blir tolken et viktig ledd i

prosessen mot det & vaere inkludert i klasserommet og aktivitetene som foregar der.
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5.4.2 Laererperspektiv

Qrganisatorisk
tilrettelegging Studentens rolle Lasrerens rolle Tolkens rolle

Studentperspektiv

-
-

Lasrerperspektiv .-b

Tolkperspektiv

Leareren i pedagogikk hadde ikke brukt tolk fer hun begynte a undervise de deve studentene.
Naér jeg spor hvordan hun opplevde det, svarer hun at hun til & begynne med syntes at det var

veldig ekkelt, hun folte seg speilet og var irritert pa ”faktene” som de gjorde og hun fortsetter:

L2: [...] det ble liksom sann: skal dere sta der & ape etter alt jeg gjor, kan dere ikke ta bort noe! Og da
jeg spurte dem om det, sa tolket de det ogsa, huff.. Men né tenker jeg ikke pa det i det hele tatt. Jeg
tenker pa en mate ikke at de er der. Og det at de er der... altsa, jeg bruker dem fordi jeg trenger dem.
Det er bare sann det er pa en méte, syns jeg. Det forste halvéret kjente jeg meg som sagt veldig speilet,
men kjente etter hvert at jeg métte gjore et valg da, enten s& matte jeg la vaere 4 bry meg om det, eller s&

ble jeg stiv, og da kan jeg ikke undervise. N& tenker jeg ikke pa det. Jeg glemmer helt at de er der. Det
er helt greitt.

(Leerervideo 2 26:18 - 27:27)

Nér lereren underviser med tolk, ser de dove studentene pé tolken og ikke pé henne. Jeg spor
hvordan hun opplever det med ikke & ha blikk-kontakt med studentene. Hun sier at det av og
til foles litt irriterende & veere uten blikk-kontakt. Spesielt hvis hun har samtaler pa
tomannshénd, kan hun synes det er ubehagelig at studenten ikke ser pa henne. Hun beskriver
det & bruke tolk som om det legges en "hinne” mellom studentene og henne. Folelsen av
denne hinna er ikke der nar hun har blikk-kontakt. Pa personlige samtaler nér det er mulig,

liker hun bedre & vare uten tolk, men papeker at det ligger en fare der at det kan bli en del
feil.

L2: Skulle jeg ha valgt i direkte kommunikasjon med dem, sa er det klart at jeg hadde hatt en fordel av
at den tolken ikke var der, slik at vi kunne sett pa hverandre. Men sénn er det jo bare.
(Laerervideo 2 28:05-28:15)
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Leaereren har akseptert at hun ma bruke tolk til de deve studentene i klassen og sier at hun ikke
lenger tenker pa det. Hun er opptatt av innholdet i undervisningen, og det er ogsa det
inntrykket jeg sitter igjen med etter & ha observert i klasserommet. Studentene velger noen
ganger a snakke til henne via tolk, mens de andre ganger bruker talesprak nar de kommer med
kommentarer (se ellers kapittel 6 der bruk av sprakkoder tas opp i avsnitt 6.2.1). For
pedagogikklereren er det viktig at studentene laerer seg & samhandle rundt temaene som tas
opp. Hun bruker mye tid til refleksjon, problematisering og diskusjon. Nér de deve studentene
av og til ikke har det korrekte norske ordet for begreper som de diskuterer, sier hun at det
noen ganger kan skyldes at studentene ikke har fulgt skikkelig med, men at det ogsa kan
skyldes at tolkene ikke har fatt med seg begrepene. Det er noe hun ikke kan kontrollere, sier

hun.

L2 opplever at tolkene har god kompetanse pa tolking i pedagogikkfaget. Dette tenker hun
spesielt over hvis en av de faste tolkene er syk og det kommer vikar. Vikaren er vanligvis ikke
sa godt kjent med faget og det kan oppsta misforstaelser. Vanligvis far tolkene lererens
forelesingsnotater et par dager pé forhand. I tillegg har tolkene og hun en kort samtale (ca 10
minutter) for de gar sammen til timen. Nar manuskriptet er levert, sier hun, “fanger bordet”.
L2 opplever at hun ikke kan endre mye pé det hun har forberedt, selv om det ville vaert

naturlig i noen situasjoner.

L2: Her skulle jeg ha gjort sann og sdnn, men ah, na ma jeg ta det jeg har sagt jeg skal ta.
(Samtale 14.10.04)

Hennes forelesningsmanus oppleves som en kontrakt, og hun feler seg ikke fri til &
improvisere og folge dialogen med klassen pa samme méte som hun ville ha gjort om hun var
uten tolker 1 en klasse for herende. Ofte kan innspill og spersmaél fra studentene gjore at
samtalen kan snu mot tema som ikke ligger i forberedelsesnotatene. Hun opplever at bruk av
tolk styrer hennes undervisningsopplegg, bade i forhold til spontanitet, og i forhold til nar hun
onsker 4 ta pauser. Som laerer kan hun velge & utelate pause, mens tolken av og til ber om
pause. Her ligger en interessekonflikt, leererens onske om & formidle en viss mengde fagstoff
til studentene 1 lopet av en dag, og tolkenes kapasitet i forhold til 4 holde konsentrasjonen om
stoffet som skal formidles. Et annet moment er studentens kognitive kapasitet, dvs. over hvor
lang tid kan studenten vere visuelt aktiv deltakende og fa med seg det som blir sagt? Herende
studenter kan se ut av vinduet, lukke ayne eller se i boka mens lereren snakker, mens deve

studenter hele tiden mé ha blikket festet pa tolken for & oppfatte det lereren sier.
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Vi ser her at tolken er et viktig moment for at studentene skal delta og for at samhandling skal
forega. Samtidig, fra et lererperspektiv, virker tolkens tilstedevarelse styrende pa lererens

aktiviteter.

5.4.3 Tolkens perspektiv

Organisatorisk

tilrettelegging Studentens rolle Lasrerens rolle Tolkens rolle
Studentperspektiv e
Lasrerperspektiv B

Tolkperspektiv ?'
v v v

Som nevnt i avsnitt 5.1 er tolkeyrket en relativt ny profesjon. Gjennom sin utdanning skal
tolkene vare kvalifisert til & utove tolking mellom herende og deve. Tolketjenester blir brukt 1
ulike situasjoner, alt fra legebesgk og familiesammenkomster til rettssaker og hoyere
utdanning. For & kunne utfore god tolking er det viktig at tolken er forberedt. P4 mange méter
ma tolkene 1 hagskolesystemet sette seg like mye inn i1 og forstd fagene som studentene ma.
Bare pa den méaten kan de f& formidlet det spriklige budskapet. Jeg (i sitatene under definert
med initialen ”F” for forskeren) innledet samtalen med tolkene med & sperre om hvilke tanker
de gjor seg om det a tolke i hoyere utdanning. Det forste de pekte pa var utvikling av

fagterminologi pa norsk tegnsprak.

T3: Jeg har tolket i hoyere utdanning i en del ér, jeg begynte i 1994. Det jeg tenker pa med en gang, det
er liksom forskjell pa sprakene, pa norsk og tegnsprak, altsé hvor utviklet tegnsprak er i forhold til
norsk, fagterminologi, for eksempel. Det er en stor utfordring som tolk, for det finnes ikke tegn, det
finnes ikke begrep pa tegnsprék for det samme som pé norsk. Og det syns jeg har vart den sterste
utfordringen hele veien. Na opplever jeg at vi har utviklet tegn da, sammen med studenter, mest
sammen med studenter og ikke s& mye sammen med l@rere som vi kanskje kunne ensket.

F: Sammen med laerere, ville du da ha diskutert hva som ligger i begrepet, for & prove & lage et tegn pa
det?

T3: Ja.
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F: Sammen med de leererne som underviser, - de er jo ikke tegnspraklige? -

T3: Nei, men de har veldig god greie pa termene, for det har vi jo diskutert, vi har brukt

ordbgker og fremmedordbeker, altsé vi tolkene i mellom og provd a finne hva som ligger i begrepet,
hva betyr egentlig det ordet, og sé laget et tegn for det og sé har vi blitt enige om det og s& har vi brukt
det ar etter ar da.

(Tolkvideo 1 1:09 —2:17)

Tolkene legger mye arbeid 1 4 sette seg inn i1 faget og utvikle fagterminologi pa norsk
tegnsprak. Nar de forst er kommet fram til et tegn, blir det tatt i bruk, bade av dem og av

studentene. Nyansatte tolker overtar ogsa tegnene.

T1: Jeg merker jo det, jeg som er forholdsvis ny her, at jeg kommer jo og laner disse tegnene, i og med
at de er laget, for x antall ar siden. Du far jo et tegn, men du sier til deg selv: Hvorfor er tegnet blitt
akkurat slik? Dette tegnet kunne jo egentlig ha vaert noe helt annet ogsa. Men det er bare noe som folk
er blitt enige om da, noe som folk har begynt & bruke i miljoet her. Men om det er et tegn som blir brukt
andre steder, det vet vi jo ikke.

F: Hadde det veert hjelp i & ha ei norsk tegnordbok?

T3: Vi har ensket oss det. At det hadde vert samlet og at det hadde veert tegn som ble brukt i
pedagogiske fag. Men det har aldri vert tid for oss til & sette oss ned og samle tegn heller. De er begynt
litt med det pé tolketjenesten, vet jeg, i noen fag, i for eksempel gkonomisk/administrative fag. Men det
er ikke noe organisert egentlig.

(Tolkvideo 1 2:23 —3.18)

Som tidligere nevnt er behovet stort for ei norsk tegnordbok, og av og til oppstar situasjoner 1
klasserommet der tolken ikke har tegn for begrepene som laereren bruker. Kanskje er dette et

nytt begrep for studentene, slik at heller ikke de har tegn.

F: Dere har sikkert veert i den situasjonen at dere star og tolker og sd kommer det et ord som dere ikke
har tegn for, hva gjor dere da?

T3: Bokstaverer

T2: Og sa skjer det at det etableres et tegn til & bruke der og da, og sé skjer det at du kan fa snakket med
studentene etterpa eller underveis, for a finne ut om de har noen tegn som de bruker. Er det tid i
situasjonen hender det at jeg sper: tegnet? Og sé hender det at de ser pa hverandre, trekker pa skuldrene
og sier at de ikke har tegn og sa hender det noen ganger at jeg far tegnet.

(Tolkvideo 1 3:23 —4:00)

Her ser vi altsa et tredje eksempel pa “’dialog i dialogen” (se avsnitt 5.2.3). Tolken har ikke

tegnet, og sper, mens hun star og tolker, om studentene har det.

F: Ja, for det kan jo vere et etablert tegn i studentgruppa ogsé. Hender det at dere avbryter leereren og
sier: "Hva betyr det?”
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T3: Det er ikke ofte. Det har skjedd i smagrupper, nér det har vert tilrettelagt for det, nar det har vert
grupper med bare deve. Da har det pa en mate foltes greitt & gjore det, og vi har snakket om at det skal
vi gjere. Men i sterre grupper foregar alt pa herendes premisser og det blir pa en mate litt feil, det foles
veldig feil & avbryte. Da foler du at du avbryter en ... ja.. nei...

T2: Da syns jeg det er veldig avhengig av hvem det er som star og foreleser og hvordan samarbeidet har
veert for man startet forelesningen. Det er ikke sé veldig lenge siden jeg opplevde det at laereren var sa
interessert i at det skal vaere godt samarbeid med tolken, og da kjenner jeg at da er det lettere & stoppe
og sperre hva det er.

(Tolkvideo 1 4:03 —5:04)

Her trekkes samarbeid larer - tolk fram igjen. Har leerer og tolk et godt samarbeid er det
lettere for tolken & stoppe lereren, nar det oppstér situasjoner der tolken ikke kjenner de
faglige uttrykkene som blir brukt. Noen ganger velger ogsa tolken & overlate ansvaret til

studenten, som selv kan sporre.

T1: Gar det pa ordniva, er det egentlig bare et ord, sé kan det hende at jeg bare staver det, og at jeg
overlater ansvaret til andre kanskje & sperre hva det er for noe — Faktisk litt sann, rekke opp handa og
sporre hva betyr det ordet der.

F: Interessant. Hva er dere? En mekanisk formidler, eller et hjelpemiddel i studentenes leering?

T3: Det har vi snakket mye om. Vi sier vi kan ikke “tolke det bort””” Vi kan ikke la vare & bruke

ordene, studentene mé laere det som andre studenter, sa far studentene g hjem og sla opp i
ordbaker/leksikon eller sporre laereren.

T1: og sa spers det — er det et ord som kanskje alle harende veit om da, eller er det et vanlig norsk ord
som blir vridd pa en mate, sagt pa en spesiell mate, da er det kanskje et ord som du skal "’tolke til” altsa
oversette eller omformulere, men er det et fremmedord som er fagsprék i forbindelse med lring, da er
det kanskje bedre & stave det og overlate ansvaret til de & finne ut hva det er etterpa.

T3: Jeg tror kanskje man automatisk gjer det. Hvis det er et faglig begrep, sé er du veldig tydelig pa & fa
det fram, men hvis det er et fremmedord, da kanskje vi tillater oss & pa en mate a oversette hele
setningen. Da tillater vi oss & ga mer mot tegnsprak og oversette mening for mening, men er det
fagtermer, sa er vi redde for & gjore det.

(Tolkvideo 1 5:10 — 6:52)

Tolkene er opptatt av at de dove studentene skal fa de riktige faguttrykkene pa lik linje med
de harende studentene. De skiller mellom pa den ene siden spraklige uttrykk i norsk, som kan
omformuleres ved tolking (eks. ironiske utsagn, ordspill, metaforer etc) og pa den andre siden

eksplisitte faguttrykk som studentene skal lere.

Som det framgér av dette avsnittet spiller tolken en viktig rolle i klasserommet der de deve
studentene er til stede. Med en god tolk blir den deve studenten inkludert bade i leerestoff og i

klasserom og kan oppleve samhandling, deltaking og anerkjenning.

™ Med "tolke det bort” eller tolke til” menes at tolken gir en forklaring pa ordet, omskriver meningen, i stedet
for & gi en direkte oversettelse.
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Gjennom & bruke analyseveven” har jeg 1 dette kapitlet sett pa det tilrettelagte leringsmiljoet
og pa hvordan det gjennom tilrettelegging kan skapes et leringspotensial. Deltakernes
opplevelser og perspektiv har vert viktige kunnskapskilder i denne sammenhengen. I neste

kapittel vil jeg fokusere pa noe av det som skjer nar disse deltakerne metes i klasserommet.
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6 KLASSEROMSINTERAKSJON

I dette kapitlet vil jeg g inn i1 klasserommet og sette fokus pd interaksjonen som finner sted
der. Gjennom analyser av klasseromsinteraksjon i tre ulike leeringskontekster vil jeg soke
kunnskap om hvordan interaksjon mellom larer og studenter, studentene 1 mellom og mellom
mennesker og fysiske artefakter er med pa & skape et leringspotensial. Analysene bygger pa
videoopptak i klasserommet og mine observasjoner under opptakene. Samtalene og
intervjuene som jeg gjennomforte et ar etter at opptakene i klasserommet var gjort, vil nok

ogsa veere med pé & prege min tolkning.*® Grunnlag for kapitlet ligger i problemstilling 2:

Hva kjennetegner klasseromsinteraksjonen i leererutdanningsfagene norsk tegnsprak og

pedagogikk?

I kapittel 5 viste jeg bl.a. hvordan det 4 ha tilherighet i et storre fellesskap hadde betydning
for studentenes lering. I et makroperspektiv sd jeg pd mulighetene for samhandling, deltaking
og anerkjenning i leringsmiljeet. Det a delta 1 et klassefellesskap der en har mulighet for
samhandling, betyr ogsa mye for studentenes lering (Vygotsky 1978, Dysthe 1995, Nystrand
1997, Klette 1998). Studentene i mine undersokelser hadde tilherighet 1 tre klassefellesskap:

- Tegnsprakklassen med bare deve studenter og tegnspréaklig lerer
- Pedagogikklassen med bare deve studenter, talespraklig leerer og tolker

- Pedagogikklassen med deove og herende studenter, talespraklig leerer og tolker

I dette kapitlet har jeg fokus pa disse tre klassefellesskapene og ser pa interaksjonelle monster
som jeg finner der. Videre ser jeg pa hvordan disse menstrene er med pa a etablere

kommunikative praksiser.

6.1 Det visuelt orienterte klasserommet
Som nevnt 1 innledningen er uttrykket ’det visuelt orienterte” hentet fra Bagga-Guptas

forskning. I uttrykket ligger en beskrivelse av forutsetningen for at interaksjon kan finne sted i

%0 Se kapittel 4 avsnittene 4.2.2 og 4.2.3 for oversikt over klasseromsopptak og innhold i intervjuene.
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et rom der alle eller noen av deltakerne er avhenging av syn for & kommunisere.®' Her er det
visuelt orienterte framhevet, og ikke det at noen eller alle deltakerne i klasserommet er deve. I
et klasserom der et visuelt-gestuelt sprék er det som primert brukes, krever
kommunikasjonsformen at alle ser hverandre. Lereren ma se alle studentene, studentene ma
kunne se lereren, tolken og hverandre. I en gruppe med bare tegnspraklige studenter loses
dette ofte ved at studentene plasseres i en halvsirkel, der de ser lereren, eventuelt tolken og
det som foregar pa tavle, skriftprosjektor eller video, ved & se framover. De kan se hverandre
ved & snu hodet litt til heyre eller venstre. Dette var tilfelle i tegnsprdktimene som ble

videofilmet.

82

Figur 10 Undervisning i norsk tegnsprak: studenter og lcerer

Her brukte alle stort sett samme sprakkoden, varianter av norsk tegnsprak. Nye faguttrykk og
spesielle grammatiske termer ble ofte bokstavert med det norske enhandsalfabetet, i tillegg til
at tegn for begrepene ble brukt. Aktivitetene varierte fra leererledet undervisning med storre
eller mindre innslag av interaksjon (laerer-student, student-student) underveis, til framlegg ved

studenter med pafelgende kommentarer fra laerer og medstudenter. I noen timer var det

¥ Bagga-Gupta skriver om “visuella tvasprikliga pedagogiska arenor” (2001a) og om ”visuelt orienterade
skolsammanhang” (2003). I engelskspraklig litteratur bruker hun bl.a. begrepene “visual language environments
””(2000) og ” visually oriented language use” (2004).

82 Illustrasjonene er laget pa grunnlag av stillfotos fra videoopptakene i klasserommene og gjengir situasjonen.
Personene pa bildet er anonymisert ved at illustrateren har unngatt utseendemessig fotografisk likhet.
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kortere perioder med “egenaktivitet”, der studentene hver for seg studerte en tekst som de 1
etterkant diskuterte. Fysiske artefakter 1 bruk var tavle, skriftprosjektor og lysark, video med
sprakeksempel, trykte tekster 1 beker eller pa papir og notatbeker til personlige notater.

Kommunikasjonen gikk direkte mellom personene som var til stede.

I pedagogikktimene der de deve studentene utgjorde en egen gruppe, var det i tillegg til
studenter og lerer to tolker til stede. Den ene tolket aktivt det som ble sagt av laerer, mens den

andre stottetolket og stemmetolket studenter som kom med ytringer pa tegnsprak.

Figur 11 Fra pedagogikktimen: studenter, lcerer, aktiv tolk og stottetolk (ytterst til hoyre)

Aktiviteter og bruk av fysiske artefakter var de samme som i tegnspraktimen bortsett fra at
video ikke var i bruk i disse timene. Kommunikasjon mellom dev student og herende laerer
gikk for det meste via tolk. Lareren brukte norsk talesprak og ble tolket til norsk tegnsprak.
Studentene brukte norsk tegnsprak seg i mellom og ble stemmetolket slik at leereren kunne
delta i diskusjonen deres. Nar studentene henvendte seg til leereren, valgte noen & bruke norsk
tegnsprak (og ble da stemmetolket), mens andre av ulike arsaker (se kapittel 5.4.1) valgte &
bruke talesprak. Noen studenter supplerte med tegnstette (se ogsa avsnitt 6.3), mens andre

kun brukte talesprak som ble tolket til tegnsprak for de andre studentene.
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I ”blandede” klasser, der bade tegnspraklige og ikke-tegnspraklige studenter er til stede, er
ofte studenttallet hayere, og rommets storrelse tillater ikke plassering i halvsirkel. Det er ikke
praktisk mulig, og kanskje heller ikke funksjonelt, nar studenttallet blir over 20. I
pedagogikktimene der bade deve og herende studenter var til stede, satt studentene i rekker
bak hverandre ved lange bord (se figur 12). Alle de tegnspraklige studentene satt pa forste
rekke (for & kunne se tolken som stod ved lareren), og de hadde ryggen til resten av klassen.
Aktivitetene her, i de timene som ble videofilmet, var studentframlegg (fra grupper av
studenter) som ble kommentert av leerer og medstudenter. Flere av gruppene brukte lysark
under framleggene. Nér det kom innlegg fra studenter som satt bak de deve studentene, pekte

tolken pa vedkommende som snakket og tolket deretter det som ble sagt.

Figur 12 Pedagogikk i storklasse, dove og horende studenter, lcerer, aktiv tolk og stettetolk

I denne klasseromssituasjonen var ikke all informasjon visuelt tilgjengelig for alle. Studentene
pa forste rekke fulgte med tolken og kunne se nér leereren snakket, men hadde ikke alltid tid
til & snu seg for & se hvem som kom med innlegg lengre bak i klassen. Ved & flytte blikket fra

tolken og til personer som satt bak, risikerte de & ga glipp av deler av det som ble sagt.

6.2 Leksjonstyper
I kapittel 2.5 viste jeg hvordan Nystrand (1997) ved & bygge pa Bakhtin, skilte mellom

monologisk og dialogisk organisert undervisning i klasserommet, ved a framstille disse to
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undervisningsformene i en tabell. Innenfor virksomheten lererutdanning finnes ulike typer
arbeidsmater 1 og utenfor klasserommet. Undervisningsleksjoner kan kategoriseres ut fra ulike
perspektiv og fokus. Med bakgrunn i Bakhtins (1986) sjangertenkning kunne en snakke om
undervisningssjangrer. Rockwell (2000) gjor dette nar hun viser til hvordan sjanger kan vare
et godt begrep nar en ser pa lering i et sosiokulturelt perspektiv. Hun viser til at enhver
“undervisningssjanger” er et resultat av spesielle kombinasjoner av sjangrer, utviklet over tid.
De ulike sjangrene er omgitt av den stadig pagaende klasseromssamtalen. Tilegnelse av
semiotiske verktay og den medierende rolle disse verktay spiller i leering og utvikling, blir
viktig i denne sammenhengen. Nar det gjelder utvikling av undervisningssjanger for grupper
av dove studenter 1 lererutdanning, finnes det lite av historiske tradisjoner & bygge pa.
Undervisningssjangeren lererutdanning har lange tradisjoner som en kan hente kunnskap fra,
deretter kan det tilrettelegges for deve studenter. Jeg vil g& nermere inn pa drefting av

sjangerbegrepet knyttet opp mot undervisning i kapittel 8.

I mitt forsgk pa & beskrive leksjonstypene 1 materialet mitt orienterte jeg meg mot Sahlstrom
(1999) som 1 sin avhandling opererer med tre typer leksjoner: lererledete, blandede og
individuelle arbeidsleksjoner.*® Bagga-Gupta gar videre med Sahlstréms typologi og har pa
grunnlag av analyser 1 ulike skolekontekster der deve er involvert, beskrevet fem typer av
globale leksjonsmenster eller som hun sier “rumslig og tidslig organisation av aktiviteter”
(Bagga-Gupta 2001a:59). Hun skiller mellom, leererledete leksjoner, tre typer blandede
leksjoner, og elevfokuserte arbeidsleksjoner (Bagga-Gupta 2001a og 2002b). Denne
typologien kom fram etter analyser av samtlige leksjoner i RGD™-prosjektet der hun i to r
fulgte ulike leerere og ulike elevgrupper ved to av tre ”Riksgymnasiala skolor for Dova” i
Sverige. I SS®-prosjektet der grunnskolen for deve er i fokus, utleder hun i tillegg til de fem

leksjonstypene en sjette elevfokusert arbeidsleksjon (Bagga-Gupta 2002b:77).

I mitt materiale, hvor jeg bare uttaler meg pa bakgrunn av 16 leksjoners® opptak av
undervisning, kan jeg ikke uttale meg om alle mulige kategorier av leksjonstyper som brukes
innenfor fagene jeg ser pa. Jeg er klar over at det innenfor disse fagene, finnes andre

aktivitetsformer enn de som kom til syne mens jeg var til stede.

¥ Originaltekst: “plenary lessons, mixed lessons and desk work lessons” (Sahlstrom 1999:64).

# RiksGymnasium for Déva

% SpecialSkola

% Med leksjon mener jeg undervisningsekt avgrenset i tid med pauser. Lengden pa leksjonene varierte fra 25
minutter til 67 minutter. I avhandlingen omtales ogsa leksjonene som “timer”.
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I kapittel 4 ga jeg, 1 tabellmessig form, en kortfattet oversikt over tema som ble tatt opp og
aktivitetene som fant sted i de timene jeg observerte og filmet. Med bakgrunn i opptakene kan

jeg utlede kategorier for de leksjonstypene jeg fant i materialet.

Av de 9 leksjonene med norsk tegnsprak som jeg filmet, var 5 av dem leererledete leksjoner.
Med lzrerledet forstar jeg at leereren presenterte tema, og hadde “regien” pé samtalen i
klasserommet. Studentene var aktive og deltok med spersmal, svar, assosiasjoner og
kommentarer. Ordet var jevnt fordelt mellom lerer og studenter. Som eksempel kan nevnes at
1 1.time 13.11.01 (denne “timen” varte 1 36 minutter) der jeg til sammen registrerte 278
ytringer,®” hadde laereren 119 av disse, mens studentene til sammen hadde 159, med lengre
diskusjoner bare studentene imellom 1 perioder. Larerens ytringer var 1 gjennomsnitt lengre
enn studentenes. Nar det gjelder de 4 resterende leksjonene, bestod disse av individuelle
studentframlegg med pafelgende kommentarer og diskusjon. Studentframlegget den 13.11 var
et resultat av hjemmeforberedelse, mens innleggene 20.11 og 21.11 var resultat av individuelt

studentaktivt arbeid med 1.97 1 timen.

De 7 leksjonene med pedagogikk som jeg filmet, fordeler seg pa 4 leksjoner med liten gruppe
(bare dove studenter) og 3 leksjoner med stor gruppe (dove og herende studenter). Av de 4
leksjonene i liten gruppe var 3 av dem lererledete leksjoner, den fjerde bestod av
studentframlegg, der to og to studenter la fram en oppgave de hadde forberedt hjemme. Denne
oppgaven skulle legges fram i storgruppa dagen etter. Ogsa her var ordet jevnt fordelt mellom
leerer og studenter. I forste time 5.02.02 (denne timen” varte i 58 minutter) registrerte jeg til
sammen 232 ytringer hvorav lereren hadde 70 av disse, studentene hadde 156 (delvis
gjennom tolk, og delvis direkte til leerer) og tolkene (ved spersmaél eller oppklaringer fra

tolkene selv) hadde 6.

Naér det gjelder de 3 pedagogikktimene i stor gruppe, ble de forste 15 minutter av forste time
(denne timen” varte 58 minutter) brukt til informasjoner til klassen og kan sies a vere
leererledet, mens resten av tida ble brukt til studentframlegg ved grupper av studenter med
pafelgende kommentarer og diskusjon. Her tok studentframleggene det meste av tida, og det

var bare fa og korte oppklaringer og diskusjoner etter hvert framlegg.

%7 En ytring er et innlegg i samtalen som kan besta av alt fra et ja” eller “nei”, til en lengre utredning. Linell og
Gustavsson definerer en ytring (“yttrande””) som “sammanhéngande period av tal av samma talare” (1987:13).
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Lengden pa timene jeg sa pa, varierte. Tid for pauser ble styrt av aktiviteter, innhold og
studenters, lereres og tolkers utholdenhet og konsentrasjon, og ikke av klokka.
Tegnspraktimene varierte fra 25 minutter til 67 minutter og hadde et gjennomsnitt pa 40
minutter, mens lengden pa pedagogikktimene varierte fra 24 minutter til 58 minutter og hadde
et gjennomsnitt pa 47 minutter. Sett ut i fra leksjonstype og tidsforbruk var det derfor ikke noe
som markant skilte undervisning i de to lererutdanningsfagene fra hverandre. Gar jeg
narmere inn pa interaksjonen i klasserommene, finner jeg imidlertid sterre variasjoner

innenfor de to fagene.

6.3 Sprakbruk

Som nevnt i kapittel 2 har det offisielle storsamfunnet akseptert norsk tegnsprak og anerkjent
dove som en tospraklig befolkningsgruppe. Med fagplan i ”Tegnsprik som ferstesprak™ i L97
(KUF 1996) og studieplanen ”Tegnsprék for deve” i lererutdanningen (UFD 2003) har
undervisning av deve hatt fokus pa et tospraklighetsperspektiv der norsk tegnsprak har veert
forstespraket og norsk tale- og skriftsprak har vert et andresprak. P4 mange mater har det
ideelle malet veert & fremme en tospraklig praksis, der en har et stringent skille mellom de to
sprakene. I mitt arbeid er jeg ikke ute etter & underseke om det blir brukt lingvistisk korrekte
sprakformer. Jeg onsker & se pd hvordan akterene formidler mening til hverandre. Her brukes
sprak som verktey pa ulike méater, og meningsinnhold og funksjonalitet i det spraklige blir

viktigere enn hensynet til korrekt sprakpraksis.

I dette avsnittet vil jeg se naermere pé sprakbruk i de tre klasseromskontekstene jeg har vaert
inne 1, forst tegnspraktimen med bare deve studenter, deretter pedagogikktimen med bare

deve studenter og til sist pedagogikktimen der bade deve og herende studenter var til stede.

6.3.1 Leksjoner i norsk tegnsprak
I tegnspréktimene ensker lereren at spréket skal vare norsk tegnsprak, og hennes forutsetning

er at alle diskusjoner skal forega péa norsk tegnsprak. Som andrespraksbruker i norsk
tegnsprak gar hun ikke inn og retter pa studentenes sprakbruk, men hun kan stille oppklarende
spersmal og hun reformulerer for & gjore studentene oppmerksomme pé sprakbruk. Nar

studentene har levert sprakoppgaver pa video, far de veiledning fra leereren. Da peker hun pa
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eksempler der sprakbruk kan forandres, og pa deler av spraket som studentene spesielt bor

jobbe med.*®

Ved gjennomsyn og analyse av opptak fra undervisningen kunne jeg se at flere sprakformer™
var i bruk ved interaksjon i klasserommet. Lareren brukte norsk tegnsprék, hun brukte norsk
skriftsprak pa tavla og i tillegg anvendte hun av og til ordbilder av norske ord pa munnen,
uten 4 legge lyd eller tegn pd dem. Studentene samtalte pa norsk tegnsprak og nedtegnet
skriftlig norsk i notatbekene. De leste norske fagtekster fra baker, og de leste det som var

skrevet pa tavle og skriftprosjektor. I tillegg s& de eksempler med norsk tegnsprak pa video.

Undervisningstimene i norsk tegnsprak var filmet i midten av i november. Det var studentenes
tredje og siste semester med faget, og de skulle ha eksamen i siste halvdel av desember.
Studentene hadde vert ute 1 praksis og hatt undervisning i norsk tegnsprék for deve
grunnskoleelever. Fagplan for Tegnsprak som forstesprak i L97 og leremidler i faget hadde
statt 1 fokus denne hesten, 1 tillegg til sprakbruk og grammatiske funksjoner 1 norsk tegnsprak.
Innhold i timene var delvis lererinitiert og delvis studentinitiert. Studentene hadde med
bakgrunn i erfaringer fra hostens praksisperiode og med tanke pa den forestdende eksamen
kommet med ensker om hva de ville bruke de siste timene 1 semesteret til. Lareren hadde

ogsé sine gnsker 1 forhold til tema som hun syntes det var viktig & ta opp med studentene.

Lareren startet leksjonene med a skrive dagens program til hayre pa tavla:

1. Studentframlegg

2. Barnesprakutvikling

3. Repetisjon tegnsprakgrammatikk
- Modifisering

- TMFOK™

Figur 13a Eksempel pa tavlebruk 13.11.01

% Opplysningene basert pa intervju med L1 7.04.03.

% Med sprékformer forstar jeg ulike tegnsystem som ligger til grunn for ulike sprék (for eksempel talesprék,
skriftsprak og tegnsprak). I mitt materiale foreckommer ogsé blandingsformer og kombinasjoner av tegn-, tale- og
skriftsprak.

% Tegn med fast oral komponent
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Resten av tavla ble senere i timen brukt til stikkord og begreper som hadde tilknytning til det
samtalen i1 klasserommet dreide seg om, gjerne nummerert og med underpunkter. Det virket
som om lereren hadde et bevisst pedagogisk resonnement for hvordan teksten pa tavla skulle
se ut. Dagens program ble alltid skrevet til hoyre, mens viktige stikkord og begreper ble
skrevet lenger til venstre pa tavla. Etter hvert ble ogsé den venstre delen av tavla fylt opp.
Underveis i sin tegnspraklige samtale med studentene kunne lereren referere til det som stod
pé tavla ved a peke pa det (se ogsé avsnitt 6.4). Mot slutten av timen som eksemplene i figur

13a og b er hentet fra, sé tavla slik ut:

Négra morfologiske prosesser

1 verb och adjektiv 1. Studentframlegg
i svensk teckensprak”’' 2. Barnesprékutvikling
3. Repetisjon tegnsprakgrammatikk
1) langsom - Modifisering
> reduplikasjon - TMFOK
2) rask

tse-tse flue Elisabeth Engberg Pedersen
3) initialpause under “distribusjon”
4) initialstopp (stikkord)

5) dobling

Figur 13b Eksempel pa taviebruk 13.11.01

For en leser som ikke har sett gjennom hele videoopptaket av timen, kan dette bildet av tavla
virke bade fragmentarisk og forvirrende. Her representerer imidlertid hvert av de skrevne
ordene et punkt i samtalen mellom lareren og studentene, og i ayeblikket, nar ordet skrives, er
det meningsfullt, og en del av konteksten (se avsnitt 6.4). Fordi ordet blir stdende i tid og rom,

kan det refereres til ogsa senere i samtalens forlop.

Under folger et eksempel fra 13.11.01 der laereren binder sammen sprakformene norsk
tegnsprak og norsk skriftsprak pa ulike méater. Aktiviteten er leererledet samtale og temaet er
modifisering som en del av morfologiske prosesser i norsk tegnsprak. Temaet er
studentinitiert. Anna har bedt om det. Anna og Ingrid hadde tenkt & undervise om
modifisering da de tidligere pa hesten var i praksis ungdomsskolen, men hadde unnlatt & gjore

det, da de ikke folte seg sikre pé temaet.

*! Dette er tittelen pa en svensk fagartikkel som studentene hadde lest, derfor svensk skriftsprak pa tavla.
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Her folger to transkriberte utdrag fra denne sekvensen. I tillegg til & skrive ned hva studenter
og lerer sier, har jeg notert noen handlinger, samt det som blir skrevet pa tavla. Spraket her er
primaert norsk tegnsprik. Jeg gir forst den skriftlige norske oversettelsen og dernest en
transkripsjon som viser hvordan det sies pa norsk tegnsprék (se transkripsjonskonvensjoner i

kapittel 4.4).

Eksempel 1a Reduplikasjon 1 (Norsk oversettelse)

Nr | Aktor | Replikk Handling Pa tavla

1 |L1 Ser pé studentene

2 Tegnsprak har (.)

3 for eksempel

4 gjentakelse

5 Det heter

6 Snur seg mot tavla

7 skriver <reduplikasjon>

Eksempel 1b Reduplikasjon 1 (Transkribert versjon)

Nr | Aktor | Replikk Handling Pa tavla

1 | L1 Ser pa studentene

2 TEGNSPRAK HA (.)

3 EKSEMPEL

4 GJENTA

5 HETE

6 Snur seg mot tavla

7 skriver <reduplikasjon>

Videoband 1 13.11.01 4:13-4:29

Mens laereren star vendt mot tavla og skriver, tar Ingrid kontakt med Anna og sper om det er
hun som har bedt om at tema modifisering skal tas opp. Anna bekrefter dette. Laereren snur
seg mot studentene og folger med i samtalen mellom Ingrid og Anna. Ingrid vender seg si
mot leereren og sier:”* “Jeg skjonte ikke hvorfor dette ble tatt opp ni. Anna og jeg snakket om
det i gar ettermiddag, da vi jobba med praksisrapport, at vi er litt usikker pa dette med
modifisering. Vi skulle undervise om det i praksis, men folte at vi ikke hadde godt nok
grunnlag for & gjore det. Og sé er det Anna som har bedt om at dette skal tas opp. Det var
bra.” Lereren nikker, smiler og fortsetter. Hun forklarer at det i noen talesprak finnes

ordgjentakelser, og bruker som eksempel ordet "tse-tse flue”” som hun skriver pa tavla. Her

%2 Min oversettelse av meningsinnholdet i det som blir sagt pa norsk tegnsprak.
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peker hun pa ordet "tse” som er gjentatt. Sa fortsetter hun med & vise hvordan tegn kan
gjentas 1 norsk tegnsprak, og at man for eksempel ved a gjenta tegnet for et verb i ulike
hastigheter, kan f4 endret betydning av det. Hun gir flere eksempler pé dette. Ingrid avbryter

henne og sper om dette er modifikasjon. Larerens svar folger i neste transkripsjon:

Eksempel 2a Reduplikasjon 2 (Norsk oversettelse)

Nr | Akter | Replikk Handling Pa tavla
1 | L1 Ser pa Ingrid
2 Nei, vent hoderist
3 Snur hodet mot tavla
4 Peker pd 2> <reduplikasjon>
> Snur seg mot Ingrid
6 Ja, jo det er nikker
mulig.
7 Snur seg mot tavla
8 Peker pd 2> <reduplikasjons>
9 Snur seg mot Ingrid
10 Det heter -
11 Snur seg mot tavla
12 Peker pad 2> <reduplikasjon>
13 Det er en form for
modifikasjon
14 Snur seg mot tavla
15 Peker pd 2> <reduplikasjon>
16 som kalles
reduplikasjon nikker
17 Det heter det
18 Snur seg mot tavla
19 Peker mot > < Modifiserings>

Eksempel 2b Reduplikasjon 2 (Transkribert versjon)

Nr | Akter | Replikk Handling Pa tavla

1 |L1 Ser pa Ingrid

2 NEI VENT hoderist

3 Snur hodet mot tavla

4 Peker pd 2> <reduplikasjon>
> Snur seg mot Ingrid

6 JA MULIG nikker

7 Snur seg mot tavla

8 Peker p& 2> <reduplikasjon>
9 Snur seg mot Ingrid

10 HETE

11 Snur seg mot tavla

12 Peker pi > <reduplikasjons>
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13 FORM FOR
MODIFIKASJON
14 Snur seg mot tavla
15 Peker pd 2> <reduplikasjon>
16 HETE
REduplikasjon” nikker
17 HETE
18 Snur seg mot tavla
19 Peker mot = < Modifiserings

Videobéand 1 13.11.01 5.39-5:49

Her ser vi hvordan lereren ved forklaring av begrepet reduplikasjon” gjer bruk av norsk
tegnsprak, norsk skriftsprdk og norsk talesprak uten stemme” dvs. ordbilde pd munnen.
Samtidig blir ordets rytme ved norsk uttale understreket med laererens nikk ved uttale av u og
o1 ’-duplikasjon” (eks. 2 rad 16). Forklaring av reduplikasjon er en del av hennes forklaring
og eksemplisifering av hva som ligger 1 begrepet "modifisering”, som er det overordna
grammatikalske uttrykket det er snakk om. Hun starter med & fortelle at bade talesprak og
tegnsprak kan ha gjentakelser av ord eller tegn. I det hun bruker tegnet "GJENTA” (eks.1, rad
4) snur hun seg mot tavla, skriver <reduplikasjon> og peker pa det (eks. 1 rad 7). Tegnet
”GJENTA?” er kjent for studentene. Det grammatikalske begrepet “’reduplikasjon” har ogsa
vaert gjennomgatt aret for, men ikke alle husker det. Etter 4 ha vist tegnet "GJENTA” og
skrevet <reduplikasjon> viser hun et praktisk eksempel fra norsk skriftsprak pa tavla og
demonstrerer praktiske eksempler fra norsk tegnspréak, hvor tegn forekommer i gjentakelse.
Ingrid lurer pa om det leereren gjor nd, er modifisering. Lareren svarer da at det er en form for
modifisering, og at det kalles reduplikasjon. I sitt svar til Ingrid peker hun bade pa det skrevne

ordet <reduplikasjon> (eks. 2 radene 4, 8, 12 og 15), og pd <modifisering> (eks. 2 rad 19).

Denne méten a binde sammen sprakformer 1 undervisningssammenheng der elevene er
tegnspraklige, er ogsé pavist av andre forskere. Humphries og MacDougall kaller fenomenet
”chaining”, og de definerer det slik: ’[..] chaining is a technique for connecting texts such as a
sign, a printed or written word, or a fingerspelled word” (Humphries & MacDougall
2000:90). De undersgkte sprakbruk hos deve og harende lerere som underviste deve barn i 3.
til 8. klasse 1 offentlige skoler og 1 internatskoler 1 USA. De sa pa sammenheng mellom

amerikansk tegnsprak og engelsk, og s& pa hvordan representasjoner av engelske ord ble

99,99

% Her gjor L1 tegnet for gjentakelse samtidig som hun har ordbildet “re” pa munnen, sa holder hun hendene i ro,
mens hun uttaler det norske ordbildet ”-duplikasjon” uten stemme, samtidig som hun nikker i takt med ordets
rytme.
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fingerbokstavert, eller omgjort til initialiserte tegn.”* Ofte brukte leereren fingerbokstavering
av ordet, s et initialisert tegn og sa fingerbokstavering igjen. Forskerne viser til ulike
variasjoner av disse “lenkene” som kunne besta av tre til fem ledd, der fingerbokstavering,
initialiserte tegn, et skrevet ord og peking pé det skrevne ordet var deler av lenken.

”Chaining” ble ofte brukt nar nytt vokabular skulle introduseres.

Bagga-Gupta brukte ogsa begrepet ’chaining” (svensk ”lankning”) i sine forskningsprosjekt
der hun bl.a. si pa undervisning av deve pa grunnskoleniva og i videregaende skoler i
Sverige. Her viste hun hvordan svensk tegnsprak og svensk er ”’lankade till varandra i
lektionens vardagliga diskursiva praktiker” (Bagga-Gupta 2001a:64). Denne spesielle typen
av lingvistisk kompleksitet viser seg i tre typer av lenking som hun kaller lokallenking,

hendelselenking og synkronisert lenking.”

Med lokallenking mener hun ”a microcommunicative use of resources from both SSL*® and
Swedish” (2004:183). Her peker hun pd hvordan larere knytter sammen et svensk tegn med

bokstavering av det svenske ordet og sa gar tilbake til tegnet igjen.

Den andre kategorien, hendelse- (aktivitet-)lenking, forstas ut fra ulike faser i
undervisningstimen. De ulike fasene domineres av ulike spréklige aktiviteter. For eksempel
kan en fase domineres av svensk tegnsprak, for sa a felges opp av en fase der det brukes

skriftlig svensk, for sa igjen & felges opp av en fase med svensk tegnsprak.

Den tredje typen lenking, simultan eller synkronisert lenking, framkommer i analyser av
datamateriale der deltakerne forhandler om tekst. Her lenkes de to sprakkodene svensk og
svensk tegnsprak sammen pa minst tre mater. Disse tre métene er:
1. Det tolkes mellom talt svensk og svensk tegnsprak
2. Det skiftes periodisk mellom de to sprakene (svensk tale og svensk tegnsprak) av
samme person innom samme aktivitet
3. En person fokuserer pa skriftlig tekst og “’leser visuelt” ved & bruke tegn samtidig.
Visuell fokusering pa teksten og utferelse av tegnsprik forekommer samtidig (Op.cit.

5. 184).

% Et initialisert tegn, er et tegn som inkluderer en hdndform som er i samsvar med handformen som
korresponderer med en bokstav i handalfabetet. Ofte kan denne handformen vare lik forste bokstav i ordet som
den representerer (se ogsa kapittel 5.2.3 om bruk av tegn for det norske ordet “eksitensialisme™).

% »|ocal chaining, event or activity chaining and synchronized chaining” (Bagga-Gupta 2004:173 )

% Swedish Sign Language
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Jeg finner bade lokallenking, hendelselenking og synkronisert lenking i mitt materiale.

Humphries og MacDougall har beskrevet ssmmenheng mellom skrevne ord,
fingerbokstavering og tegn. Innenfor lokallenkingsbegrepet har Bagga-Gupta pekt pa noe av
det samme. [ tillegg til deres funn finner jeg at leereren innenfor den leksikalske enheten som
ordet reduplikasjon star for, lenker sammen skrevet ord, del av et tegn og del av et uttalt norsk
ord. I eksempel 2 rad 15 peker hun pa ordet <reduplikasjon> som er skrevet pa tavla. Nar hun
igjen skal si hva det heter i rad 16, begynner hun som om hun skulle uttale ’reduplikasjon” pa
norsk tegnsprak, men hun stopper opp, midt i tegnet, lar hendene vere i ro, mens hun
fokuserer pa det norske ordbildet ”—duplikasjon” pa munnen. Hun bruker ikke stemme, men
understreker ordets rytme med markerte nikk ved (lydles) uttale av de trykktunge vokalene u
og o 1 -duplikasjon. Bruddstykker av to sprakkoder lenkes sammen til en meningsenhet i en
slags sprakblanding eller kodesvitsjing innenfor ett og samme leksikalske begrep, som sa
igjen lenkes opp mot det skrevne ordet pa tavla. Dette er ikke sprakblanding i den forstand at
hun bruker to koder samtidig. Innenfor dette ordet har hun elementer av norsk tegnsprak og
norsk talesprék, men hun anvender de to kodene hver for seg. 1 forste del av ordet anvendes
norsk tegnsprék, i andre del av ordet anvendes norsk talesprak uten stemme (ordbilde pa
munnen). Det begrepsmessige innholdet som hun skal formidle blir det viktige, kodene hun
bruker for & gjeore dette blir underordnet. Fordi de to kodene folger etter hverandre innenfor ett

og samme ord, men ikke pd samme tid, har jeg kalt det sekvensiell lenking.

Jeg finner ikke mange eksempler pa sekvensiell lenking i materialet. Vanligvis nar det er
snakk om spesifikke faguttrykk, bruker lereren enten tegn for faguttrykket eller refererer til
det skrevne ordet pa tavla ved a peke, uten & ha noe norsk ordbilde pd munnen. I de ni timene
med norsk tegnsprdk som jeg observerte og filmet, finner jeg imidlertid en rik og kompleks
blanding av norsk tegnsprak, skriftlig norsk og norske ord uttalt uten stemme. Jeg finner lite
fingerbokstavering. Nér jeg spor leereren om hun ikke bruker fingerbokstavering, fér jeg til
svar at hun bruker det ofte og mye, spesielt ved innfering av nye begreper og ny
fagterminologi.”” En av arsakene til at jeg ikke ser det pa mine opptak, kan vare at klassen er
pa slutten av siste semester med norsk tegnsprak, det er like for eksamen og de arbeider mye
med repetisjon av bl.a. uttrykk og begreper som er kjent og som de har etablerte tegnspraklige

uttrykk for.

7 Opplysningene basert pa samtale med L1 29.10.2004
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Studentene veksler mellom & bruke initialiserte tegn (eventuelt bare en bokstav fra det norske
enhdndsalfabetet) og konvensjonaliserte tegn, nér de bruker fagterminologiske begreper. Nér
Ingrid forteller leereren om at de skulle undervise om modifisering, men at de ikke folte seg
trygge pa det, bruker hun forst det konvensjonaliserte tegnet for "modifikasjon”, og har det
norske ordet “modifikasjon” pa munnen. I neste setning sier hun "modifisering”, samtidig
som hun viser en “m” fra enhandsalfabetet.”® Ingrid kjenner bade tegn og norske ord for

begge begrepene, men er enda noe usikker pa den innholdsmessige siden av det.

6.3.2 Pedagogikk med dove studenter

I pedagogikktimene bruker akterene ogsa ulike typer sprakkoder, systemer og sprakformer for
a skape mening. Laereren bruker norsk talesprak og skriftlig norsk pa tavla. Hun bruker ogsa
naturlige gester, for eksempel nar hun gir ordet (tegnet) til en av studentene. Da strekker hun
hoyre hand fram mot studenten. Tolkene bruker norsk tegnsprak til studentene og norsk
talesprak til leereren. Studentene bruker norsk tegnsprak seg i mellom og veksler mellom &
bruke norsk tegnsprik og tale med tegnstotte nar de henvender seg til lereren. I tillegg

produserer de skriftlig norsk 1 notatbekene sine.

Ogsé her karakteriseres den diskursive praksisen av tilstedevaerelsen av ulike typer lenking.
Pedagogikktimen 5.02.02 starter med at lereren introduserer dagens program. Tema for dagen
er "Tilpasset opplering” og er lererinitiert. Studentene er i gang med en PBL”’- oppgave,
basert pd samme tema. I lopet av timen vil lereren se hvor langt de er kommet med den, og
studentene skal fa veiledning pa den. Dessuten skal de diskutere temaet "tilpasset opplering”

generelt.

Etter & ha introdusert dagens program muntlig (det ble tolket til norsk tegnsprék) ber lereren
studentene skrive ned stikkord og assosiasjoner som de selv har rundt begrepet "tilpasset
opplaering”. Studentene ser pa hverandre og begynner a skrive. Nils ser pa Anna, smiler og
sier hoyt med stemme “tilpasset opplering”, sd begynner ogsa han & skrive. Ingrid kommer
inn mens de skriver (hun kommer litt for sent den dagen). Hun setter seg ved siden av Nils og

sper han (pa norsk tegnsprak) hva de skal gjere. Nils forklarer (pa norsk tegnsprak) hva

% Videoband 1 131101 (4.28-4:48)
% Problembasert laering
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oppgaven gar ut pa. Tolken stemmetolker for laereren hva Nils sier. Lareren gar bort til Anna
og tar opp en fagbok som hun har liggende pa pulten. Tolken folger lereren og star ved
hennes side. Lareren sper Anna (via tolken) om hun har fatt den boka av en annen
pedagogikklerer. Anna svarer da med stemme, direkte til lereren: Nei jeg bare fant den”.'®
Etter en stund (4 minutter) ber lereren studentene stoppe skrivingen. Hun har skrevet TO
(tilpasset opplaering) 1 en sirkel midt pé tavla og ensker & f& studentenes assosiasjoner fram pé

tankekartet pa tavla.

N

TO/
.

Figur 14a Eksempel pa tavlebruk 05.02.02

Anna er den forste til & rekke opp handa. Hun nevner som eksempel det 4 tilrettelegge for
ordblinde elever, slik at de kan fi hjelp i skolesammenheng. Anna bruker norsk tegnsprak nér
hun snakker til leereren, og tolken stemmetolker henne. Tolken (T1) og laereren ser pa Anna.
De star ved siden av hverandre. Anna har bade tolken og lereren innenfor sitt synsfelt. Tolken
oppfatter ikke Annas tegn for “ordblindhet”, han neler et ayeblikk og lofter hendene mot
Anna for a fa henne til & gjenta. Stettetolken (T2), som har oppfattet hva Anna sier, sier
”ordblindhet” med stemme. T1 gjentar ordet og er klar for & g& videre med tolking. Men Anna

har sett at han ikke fikk med seg dette tegnet. Hun har ikke sett at stottetolken som sitter

10 videoband 1 050202 2:39-2:40
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utenfor hennes synsfelt, har kommet med det riktige ordet. Hun smiler, sier “unnskyld” med
tegn til tolken, gjentar tegnet for “ordblindhet” og gér videre 1 sin ytring. Lareren nikker
bekreftende til Anna mens hun snakker (tegner). Nar Anna er ferdig, sier laereren ”Ja,” snur
seg mot tavla og tegner en sirkel ut fra det ene streket, snur seg mot Anna igjen og fortsetter
”vi kan altsa si tilrettelagt hjelp da. Det er det du sier, kanskje?” Anna nikker bekreftende og

leereren snur seg mot tavla og skriver “tilrettelagt hjelp” 1 sirkelen.

De andre studentene kommer med andre forslag til tankekartet pa tavla. Ingrid nevner IOP,'"!

og leereren ber henne forklare hva det er. Ingrid forklarer pa norsk tegnsprak og blir
stemmetolket. Det utspinner seg en samtale mellom lereren og Ingrid om individuelle
leereplaner. De andre studentene folger med. Til slutt skriver leereren IOP pé tankekartet. Ellen
nevner atferdsproblemer og hvordan man kan tilrettelegge for elever som har det. Lareren
nikker bekreftende og sper sé Ellen hva som skal skrives pa tavla som dekker det Ellen har
sagt. Ellen foreslar det som allerede stér, “tilrettelagt hjelp”. Lareren foreslar at de heller kan
skrive “tilrettelegging sosialt”, og slik blir det. Nils kommer med et innlegg som omhandler
“faglig undervisning etter den enkelte elevs kapasitet og utviklingsniva”.'"* Han bruker
stemme, snakker norsk og supplerer med noen tegn mens han snakker. Han blir ikke
stemmetolket eller tegnspraktolket. Dette innlegget initierer en debatt rundt det Nils har sagt,
der laereren ensker 4 komme fram til et bestemt faguttrykk, nemlig “differensiering, som hun
skriver pé tavla. Etter det dreier samtalen over pa differensiering, integrering og inkludering.
Lareren har lengre sekvenser der hun forklarer, og studentene kommer med spersmal og

kommentarer. Mot slutten av timen (som varte i 58 minutter) ser tavla slik ut:

" Individuelle opplaeringsplaner
"2 Videoband 1 05.02.02 7:30-7:34
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tilrettelegging
sosialt

differensiering

tilrettelagt
hielp

Figur 14b Eksempel pa taviebruk 05.02.02

Ogsé 1 denne timen ser vi eksempler pa ulike typer lenking. Tema for timen er tilpasset
opplering, og studentene arbeider med tema innenfor ulike faser av timen, et typisk eksempel
pa hendelse- eller aktivitetlenking. Innenfor de ulike fasene blir norsk skriftsprak (i notatbeker
og pa tavle), norsk talesprak og norsk tegnsprik (i muntlig kommunikasjon) brukt 1 arbeid
med tema for timen. Studentene skal forst skrive stikkord i egne notatbgker. Denne aktiviteten
blir fulgt opp av en fase der de legger fram noen av disse stikkordene. De blir skrevet pa tavla,
leereren kommenterer, og vi far en fase der aktiviteten er kommunikativ med diskusjon rundt
begrepene. Nér det gjelder lokallenking, blir for eksempel studentenes innlegg pa norsk
tegnsprak knyttet sammen med leererens kommentarer pa norsk talesprak (som blir
tegnspraktolket) og resulterer i stikkord som framkommer i norsk skriftsprak pa tavla.
Synkronisert lenking framstér ved at det tolkes mellom norsk talesprak og norsk tegnsprak. En
av studentene veksler ogsé periodisk mellom norsk tegnsprdk og norsk talesprak nir han

henvender seg til leereren.

Under folger et transkribert eksempel fra timen. Vi gar inn der Anna for andre gang sier
“ordblindhet” (se tidligere beskrivelse av denne sekvensen). I transkripsjonen har jeg tatt med
de tolkede replikkene ogsa. Det er T1 som tolker denne sekvensen. Jeg er ikke ute etter a

undersgke om tolkene har en lingvistisk korrekt tolking, men jeg tar med tolkens replikker
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fordi de er med og viser den spraklige variasjonen og mangfoldet i timen. Transkripsjonen

starter der Anna har sagt “unnskyld” til tolken og er klar for & gjenta begrepet “ordblindhet”.

Eksempel 3a Tilrettelagt hjelp 1(Norsk oversettelse)

Nr | Akter | Replikk Tolket replikk T1 Handling Pa tavla
1 | Anna ser pa L2
2 ved ordblindhet ser pa Tl
ordblindhet ja
3 kan de fa sa kan de fa ser pa L2
4 oppgaver oppgaver som
er oppgaver
5 som er som er
tilpasset tilpasset til
til
6 den enkelte den ene
elev eleven
7 slik at han sa han
8 far hjelp far hjelp
9 pd den maten | pa den maten
10 | L2 Ja ja ser pd Anna
11 snur seg mot
tavla
12 vi kan altsa |vi kan si
si
13 snur seg mot
Anna
14 tilrettelagt | tilrettelagt
hjelp da hijelp
15 ut i fra
16 det du sier gjor en
”hz°mdgest”]03
mot Anna
17 kanskje ser sparrende
pa Anna
18 snur seg mot
tavla
19 skriver <tilrettelagt
hijelp>
20 | Anna | ja ja

Ved & ga inn pa den transkriberte versjonen ser vi klarere hvordan sprakformene skifter og

hvordan tolken i denne sekvensen skifter mellom de lingvistiske kodene norsk tegnsprak og

norsk talesprak.

193 gfter hoyre hand som om hun ville gi Anna ordet
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Eksempel 3b Tilrettelagt hjelp 2 (Transkribert versjon)

Nr | Akter | Replikk Tolket replikk T1 Handling Pa tavla
1 Anna ser pa L.2
2 ORDBLINDHET ordblindhet ja Serpa T1
3 FA sd kan de fa ser pa L2
4 OPPGAVE oppgaver som
er oppgaver
5 SOM TILPASSE | som er
TIL tilpasset til
6 DEN ENKELTE den ene eleven
ELEV
7 SA FA HJELP |s& han far
8 TIL HAN hjelp
9 PA DEN MATE |pd den maten
10 | L2 Ja JA ser pd Anna
11 snur seg
mot tavla
12 vi kan altsa | KAN SI
si
13 snur seg
mot Anna
14 tilrettelagt | TILRETTELAGT
hjelp da HJELP
15 ut i fra
16 det du sier gjor en
”héndgest”
mot Anna
17 kanskje ser
sporrende
pa Anna
18 snur seg
mot tavla
19 skriver <tilrettelagt
hijelp>
20 | Anna | JA ja

Videoband 1 05.02.02 4:30-4.46

Tema for timen er “’tilpasset opplaering” og Anna bruker begrepet “tilpasset” (rad 5) nér hun

kommer med ideer fra det hun har skrevet i sine notater. Her gar Anna fra skriftlig norsk (i

notatene) til norsk tegnsprak (hun snakker til laereren) som blir tolket til norsk talesprak (via

T1). Lereren ser pd Anna og lytter til det tolken sier. Hun griper fatt i at Anna sier "hjelp”

(rad 7), og legger til et annet faguttrykk “tilrettelagt” (rad 14). “Tilrettelagt hjelp” blir s&

skrevet pa tavla (rad 19). De lingvistiske kodene brukt i denne lokallenkingen blir da:

Norsk skrift - norsk tegnsprak - norsk talesprék - norsk talesprak - norsk skrift. Det som startet

som stikkord i Annas notatbok, ble av Anna formidlet til norsk tegnsprak. Av tolken ble det
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formidlet til norsk talesprak. Leereren reformulerte og bygget pa det Anna sa, noe som

resulterte 1 en norsk skriftspraklig representasjon av et faguttrykk pa tavla.

Vi ser ogsé hvordan det 1 denne timen tas i bruk hendelse (aktivitet-)lenking. Under folger en
oversikt over denne timens faser, der sprakkodene som blir brukt i de ulike fasene ogsa er

med.:

1. Introduksjonsfase (leereren introduserer) (1 minutt)
- norsk talesprék (leereren)

- norsk tegnsprak (tolkene)

2. Individuell arbeidsfase (studentene skriver) (4 minutt)
- skriftlig norsk (studentene)
- norsk talesprék (leereren, Anna, Nils og tolkene)

- norsk tegnsprak (Ingrid, Nils og tolken)

3. Diskusjonsfase (49 min)
- norsk tegnspréak (studentene og tolkene)
- norsk talesprak (leereren, Nils og tolkene)
- norsk talesprak med tegn (Nils)
- skriftlig norsk (leereren)

Timen deles 1 ulike faser, der ulike sprak og lingvistiske koder blir brukt for a skape mening.
Tema “tilpasset opplering” er overbyggingen for timen. Diskusjonsfasen kan deles i tre ut fra
tema som blir diskutert. I del 1 (6 minutter) diskuteres tilpasset opplering, i del 2 (29
minutter) diskuteres integrering og inkludering, 1 del tre (14 minutter) vender studentene
samtalen mot egen situasjon og diskuterer om de er integrert eller inkludert i 2A, klassen de
gér 1. Dette foreslar leereren at de kan diskutere med de herende studentene neste gang de

mgter dem 1 storklassen.

Denne timen har ogsa eksempler pa simultan eller synkronisert lenking, der det tolkes mellom
norsk tale og norsk tegnsprék. Nils ”snakker hoyt med seg selv” sier tilpasset opplaering”, for
han begynner a skrive. Nér Ingrid kommer inn, forklarer han henne pa norsk tegnsprak

hvilken arbeidsoppgave de har fatt knyttet til tema “tilpasset opplaering”. For at laereren skal
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vaere deltakende og inkludert, blir dette tolket til norsk talesprak. Néar Nils kommer med sitt
innlegg basert pa det som han har skrevet, bruker han sine skriftlige notater, samtidig som han
snakker med stemme til leereren og legger pa noen tegn. Jeg finner ikke eksempler pé

sekvensiell lenking i disse timene.

6.3.3 Pedagogikk med deve og herende studenter

I den andre klasseromskonteksten i pedagogikkfaget er bade deve og herende studenter
sammen 1 klasserommet. Den dagen jeg filmet, var 21 herende og 4 dove studenter til stede. I
tillegg var lereren og to tolker der. Som nevnt satt studentene i rekker etter hverandre, og de
dove studentene satt pa forste rekke. Aktiviteten var studentframlegg, der studentgruppene
skulle legge fram resultater fra sine PBL—arbeid. Klassen var delt i sju studentgrupper hvorav

de dove studentene utgjorde en gruppe (gruppe 4).

Jeg hadde avtale med lerere, studenter og tolker, (og kameraassistenter) om a filme de tre
forste timene den dagen (klassen skulle ha seks timer). Fasene 1 disse tre timene kan deles

slik:

1. time (60 minutter)
1. Introduksjonsfase med praktiske beskjeder (15 minutter)
2. Framlegg ved gruppe 1 (16 minutter)
3. Lererkommentarer og diskusjon (5 minutter)
4. Framlegg ved gruppe 2 (16 minutter)

5. Lererkommentarer og diskusjon (8 minutter)

Pause 15 minutter

2. time (48 minutter)
1. Framlegg ved gruppe 3 (15 minutter)
2. Lererkommentarer og diskusjon (8 minutter)
3. Framlegg ved gruppe 4 (18 minutter)

4. Laererkommentarer og diskusjon (7 minutter)

Pause 15 minutter

3. time (24 minutter)

1. Framlegg av gruppe 5 (8 minutter)
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2. Laererkommentarer og diskusjon (2 minutter)
3. Framlegg av gruppe 6 (11 minutter)

4. Lererkommentar og diskusjon (3 minutter)

Lunsjpause 45 minutter

Laererens informasjoner i 1. time er pa norsk talesprik og tegnspréktolkes for de deve
studentene. Det er noen fa oppklaringsspersmal fra noen av de herende studentene. Disse
spersmalene blir ogsa tegnspréktolket. De deve studentene har ingen spersmaél til
informasjonene. Tolkene bytter pa & vaere aktiv tolk og stettetolk ca. hvert 15. minutt. Gruppe
1 bruker i sitt framlegg norsk talesprak, og skriftlig norsk pa skriftprosjekter.'® De blir
tegnspraktolket. Gruppe 2 starter med en tegning pa skriftprosjekteren. Med utgangspunkt i
tegningen framforer de innlegget sitt pd norsk talesprék og blir tegnspréktolket. Etter hvert
bytter de ut tegningen med lysark med norsk tekst og avslutter med en tegning (som viser en
elev) som de kommenterer. Nar de er ferdige med framlegget sitt, ber de studentene i klassen
diskutere situasjonen for eleven pa tegningen. Alle studentene er engasjerte og diskuterer
ivrig, de harende pa norsk talesprak og de deve pa norsk tegnsprak. De deve studentene snur

seg mot hverandre og setter stolene sine slik at alle kan se hverandre mens de diskuterer.'®

Etter pausen, i andre time, starter gruppe 3 med en tegning pa skriftprosjekteren. De bytter
etter hvert ut tegningen med tekstark og framforer innlegget sitt pa norsk talesprak. Det blir
tegnspréktolket. Gruppe 4 starter ogsd med tegning pé skriftprosjekteren. De snakker en del ut
fra bildet og har deretter muntlig framlegg pa norsk tegnsprdk som blir stemmetolket. Etter

leererkommentarer og diskusjon er det pause.

I tredje time starter gruppe 5 med 4 lese et dikt og gar sd over til muntlig framlegg. Gruppe 6
har ogsa valgt et bilde som innledning til sitt innlegg. Bade gruppe 5 og gruppe 6 framforer

sitt innlegg pa norsk talesprdk som blir tegnspraktolket.

Vi ser ogsd her at det brukes ulike sprakformer og lingvistiske koder, og at gruppene ved
framlegg gjor bruk av bade tekst og tegning pa skriftprosjektor. Dette er typisk studentaktive

timer, der leereren etter & ha gitt sine informasjoner pa starten av dagen, stort sett binder

1% Laereren hadde pé forhénd delt ut “startere”, tekster og tegninger som studentene kunne la seg inspirere av
ved arbeid med PBL-oppgaven.
195 Nir de sitter pa rekke med ansiktet vendt framover er det vanskelig 4 se hverandre.
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sammen framleggene og styrer klassediskusjonen mellom framleggene. Tolkene er hele tiden
aktive, tolker ca 15 minutter hver, og har bade tegnspraktolking og stemmetolking. Etter flere
av innleggene speor lereren: ”Orker tolkene en gruppe til, eller skal vi ta en pause?”” Denne

dagen orker tolkene, og det blir ikke tatt pauser pa grunn av dem.

Jeg vil gd nermere inn pa gruppe 4 og deres presentasjon. De fire dove studentene som har
framlegget, har fordelt arbeidsoppgavene. Ingrid, Anna og Ellen skifter pa & ha ordet, mens
Nils “har regien” og star med en skriftlig oversikt over innholdet i framlegget. I tillegg har
hver student sine skriftlige notater som grunnlag for det den enkelte skal legge fram. De ser av
og til pé notatene, men ser for det meste mot klassen de snakker til. Resten av klassen folger
med, de fleste med blikket festet pa den som snakker. Lareren gjor noen notater underveis i
framlegget. Tolkene sitter na pa forste rekke og stemmetolker det som blir sagt. De veksler pa
a stemmetolke hver sin person samtidig som studentene veksler pa & ha ordet (nd brukes ikke

15 minutters regelen).'*

Av og til stopper tolkene studentene for & klargjere hva som blir
sagt. Andre ganger retter tolkene pa hverandre hvis noe ikke blir tolket korrekt. I dette

framlegget bruker alle studentene norsk tegnsprak uten stemme.

Her har vi en annen type visuelt orientert klasserom enn det som er i bruk nar det bare er de
fem deve studentene og lerer med eventuelt tolk. Selv om ikke alle de tilstedevarende er
plassert slik at de hele tiden ser hverandre, er noen av akterene i rommet avhengig av 4 se den
som snakker for & f4 med seg innholdet. Det brukes norsk talesprék (lerer, tolker og herende
studenter), norsk tegnsprak (deve studenter og tolker) og norsk skriftsprak (pa
framleggsdokument og pa lysark). Lokallenking foreckommer der det blir pekt pa skriftlige
stikkord pa lysarkene. Hendelselenking forekommer i den forstand at det skiftes mellom
sprakformer alt etter hvilken gruppe som legger fram. Synkronisert lenking forekommer ved
at det blir tolket mellom de to sprédkene norsk tegnsprak og norsk talesprék. Jeg finner ikke
sekvensiell lenking her. En kunne kanskje forvente at tolkene ville benytte seg av det, hvis de
var 1 tvil om det konvensjonaliserte tegnet for et norsk uttrykk fra pedagogisk fagterminologi.
Tolkene har imidlertid norske tegn for faguttrykkene, de virker kjent med stoffet og bruker

heller ikke mye fingerbokstavering 1 timene som jeg har filmet.

1% yanligvis tolker den ene tolken 15 minutter, og sa tar den andre over.
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Som vi ser i disse eksemplene er sprakbruken i det visuelt orienterte klasserommet kompleks
og mangfoldig. Mening stér i1 sentrum, spriket er et verktoy og ulike sprékkoder lenkes
sammen for at meningsdanning skal finne sted. Bagga-Gupta peker pd disse formene for

aktiviteter som egne undervisningssjangrer (jf. Rockwell 2000, se ogsa kapittel 6.2).

Local, event and synchronized chaining are important aspects of visually oriented bilingual
communication. These types of chaining constitute the relational connection between SSL and Swedish
and are significant “teaching genres™[...] (Bagga-Gupta 2004:197)

Ressurser fra ulike sprakrepertoar og kulturell kunnskap blir brukt i interaksjon mellom larere
og studenter som sammen skal etablere et midlertidig felles forstaelsesrom (Rommetveit
1974) der faglig kunnskap stéar i fokus. Meningen som formidles er resultat av et samspill der
bl.a. tolkene blir viktige akterer pé arenaen. I kapittel 8 vil jeg g& videre med begrepet

undervisningssjanger og anvende det pa mitt materiale.

6.4 Bruk av fysiske artefakter

Et av utgangspunktene for et sosiokulturelt perspektiv pa lering og menneskelig tanke og
handling er at man interesserer seg for hvordan individer og grupper tilegner seg og utnytter
fysiske, kognitive og sosiale ressurser. Baide Vygotsky (1978) og Wertsch (1991) peker pa at
vi bruker redskap eller verktey 1 denne sammenhengen. Med redskap eller verktoy menes
ressurser, spraklige (eller intellektuelle) og fysiske, som vi har tilgang til, og som vi bruker
nar vi forstar var omverden og handler i den (Salj6 2000:20). Jeg har i det forrige avsnittet
pekt pa hvordan sprék basert pa ulike lingvistiske koder brukes som et sosiokulturelt redskap i
leeringssituasjonen. Denne sprakbruken kombineres med fysiske artefakter som video, tavle,
lysark og andre skriftlige medier. Bruk av disse artefaktene blir en ressurs og en naturlig del
av den pagaende diskursen 1 klasserommet. I dette avsnittet vil jeg se nermere pa hvordan

akterene 1 mitt materiale tar i bruk noen av de verktey som de har til radighet.

6.4.1 Tavle

I to av de tre klasseromskontekstene som jeg var inne 1, var tavla tatt i bruk. Tavla ble brukt
ndr det bare var deve studenter til stede. I intervju med pedagogikklareren sier hun at hun i
liten grad bruker tavle, men mest bruker skriftprosjektor og lysark nér hun underviser den
store klassen med deve og harende studenter. Nar hun har de deve studentene alene, kommer

de av og til med spersmél som omhandler tema hun ikke har pa lysark. Da bruker hun tavla
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for & visualisere. Hun syns ogsa at det er lettere & bruke tavla nar det er faerre studenter i et

mindre rom, enn nar hun har store klasser (Larervideo 2 31.03.03).

I eksemplet fra pedagogikktimen i forrige avsnitt brukte pedagogikklareren tavla til &
visualisere dagens tema. Sammen med studentene lager hun et tankekart pa tavla, der
“tilpasset oppleering” stér 1 sentrum, og stikkord og ideer som knyttes til tema skrives inn i
sirkler som har forbindelse med sentrum (se figur 14b). Denne figuren er med og gir
studentene et visualisert bilde av faguttrykkene presentert i norsk skrift. Hvert punkt pa tavla
gar tilbake til studentenes skriftlige notater i egne notatbeker. Gjennom en dialog kommer
leerer og student(er) fram til hva som skal sta pa tavla. I noen tilfeller foreslar studenten et
konkret faguttrykk (som nér Ingrid foreslar IOP). Studenten far da en bekreftelse pa at dette er
riktig, og det blir skrevet pa tavla. Laereren stopper imidlertid ikke der. Hun fortsetter med en
samtale, forst og fremst med Ingrid som har foreslatt uttrykket, men hun inviterer ogsa de
andre studentene med inn. Gjennom denne samtalen blir betydningen av faguttrykket
diskutert og eksemplisifert. I andre tilfelle har ikke studenten et konkret faguttrykk, men
kommer med praktiske eksempler som kan knyttes opp til meningsinnholdet i et faguttrykk
(f. eksempel 3 med Anna som snakker om hjelp til elever med ordblindhet).
Meningsinnholdet 1 det som Anna sier kan knyttes opp mot tilpasset opplering”, lereren

foreslar da a kategorisere dette som “tilrettelagt hjelp”, og det blir skrevet pa tavla.

Skriftbildene pa tavla er resultat av et samarbeid mellom studenter og laerer. De har stor
betydning i det oyeblikket de blir skrevet ned. Skriving gjer tankene synlige, og gjor det
praktisk mulig a ta vare pa det som er kommet fram gjennom samtalen (Dysthe, Hertzberg og
Hoel 2000). Slik har skriftbildene pa tavla ogsa betydning som en referanseramme for
samtalen som finner sted i klasserommet i den timen. Skriften blir stdende i tid og rom”. Nar
Ellen kommer med forslag fra det hun har skrevet, og nevner atferdsproblemer, sper laereren
hva hun skal skrive pa tavla. Ellen tar da i bruk det som allerede star pa tavla, tilrettelagt
hjelp”, peker pa det, og mener at hennes forslag kan komme inn under samme kategori.
Laereren foreslar da heller “tilrettelegging sosialt”, og enda et faguttrykk kommer pa tavla.
Etter at det siste faguttrykket “differensiering” er kommet opp, og skrevet pa tavla, dreier
samtalen over pa integrering og inkludering. Sekvensen rundt tankekartet pa tavla varte 1 11
minutter. I de resterende 43 minuttene av pedagogikktimen ble det ikke aktivt pekt pa eller

referert til tavla.
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Ved larerledet undervisning i tegnspraktimen brukes tavla aktivt hele timen. Som vist 1 figur
13a 1 forrige avsnitt, starter leereren med a skrive oversikt over timens innhold. I tillegg
skrives stikkord og referanser pé tavla, etter hvert som de framkommer i samtalen mellom
leereren og studentene. Ogsa her er det leereren som bestemmer den norskspraklige
skriftutformingen som fagbegrepene pa tavla far. P4 mange mater er de faglige uttrykkene
leererinitiert, men nar de skrives, er de et resultat av samtale mellom larer og studenter om
faglige tema, som studentene hadde enske om & fi tatt opp. Lereren refererer til skriften péd
tavla ved & peke.'”” Lererens peking kan ofte vare en del av hennes ytring og sti som et
selvstendig ledd i ytringen. I kapittel 7 vil jeg g& naermere inn pa laererens peking pa tavla og

vise hvilke funksjoner den kan ha og til hvordan den er et ledd i leererens ytring.

6.4.2 Skriftprosjekter og lysark

I alle tre klasseromskontekstene som jeg sd pa, var skrifiprosjektor og lysark tatt 1 bruk. I alle
tilfellene ble det presentert ferdig tekst (eller et ferdig bilde) pa lysarket. Skulle det skrives
underveis, ble dette gjort pa tavla, aldri pa lysarket, selv om dette er fullt mulig. Nér klassen
diskuterte fagplan 1 Tegnsprak som forstesprik fra L97, hadde laereren kopiert de gjeldende
sidene fra Lareplanverket (L97) og overfort dem til lysark. Slik hadde klassen en felles
referanse til hva de snakket om. Studentene satt ogsa med Lareplanverket (L97) oppslatt pa
pulten. Men nér de sd ned i boka, hadde de ikke kontakt med lereren og kunne ikke se hva
hun sa. Mens herende studenter kan ha blikket i ei bok og lytte til hva leereren sier, ma dove
studenter se. Ved a ha kopi av boksida pa lysark pa veggen, kunne alle se den trykte teksten
samtidig som de ogsa sa lereren som sto ved siden av og kommenterte og pekte. Nar
studentene hadde individuelle framlegg i tegnspraktimene, brukte de skriftprosjektor. Av de
seks studentgruppene som hadde framlegg 1 storklassen 1 pedagogikk, brukte fem av dem
skriftprosjekter ved framlegget sitt, noen hadde tegninger, og noen en kombinasjon av tegning
og tekstark. Den projiserte skriften pa veggen fungerte pad samme mate som ferdig skrevne
stikkord pa tavla, som et visuelt fokus og en tilstedevarende referanse til tema som ble lagt

fram eller diskutert 1 klassen.

7 Her skiller jeg mellom deiktisk peking, som er det som blir omtalt her, og lingvistisk peking, der peking er en
del av hennes norske tegnsprak.
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6.4.3 Trykt tekst
Laereboker, fagartikler og andre former for trykt tekst pa papir var ogsé i bruk i timene jeg

observerte. Av og til kunne tiden i klasserommet bli brukt til & lese gjennom en kortere
fagtekst. Det kunne for eksempel vere deler av en fagartikkel, plan for et klassetrinn 1 L97 og
lignende. Noen ganger ble tekstlesingen brukt som grunnlag for diskusjon, andre ganger ble

den brukt som grunnlag for kortere studentframlegg.

6.4.4 Skriftlige notater

Av andre skriftlige medier hadde studentene skriftlige notater. Det kunne vaere ferdig
forberedte notater som de hadde med nér de skulle ha framlegg, eller det kunne vere egne
notatbeker der de noterte stikkordene fra tavla, og annet som for dem var viktig & f& ned i
skriftlig form. Det 4 skriftliggjere fagkunnskapen er av stor betydning. A skrive blir en viktig
leeringsstrategi (Dysthe, Hertzberg og Hoel 2000). Notatene skrives 1 @yeblikket i timen, men
kan tas fram senere, nar studenten arbeider med larestoffet pa egen hand. I det visuelt
orienterte klasserommet ma studentene se for & fi med seg det som skjer. Det kan da bli

problematisk a se pa hva larer eller tolk sier, samtidig som en skal ta egne notater.

Som en del av det tilrettelagte opplegget for de deve lererstudentene hadde hagskolen
organisert notatskriving. Det fungerte slik at to til tre horende studenter byttet pa & skrive
notater i timene. Disse ble etter timen kopiert til de dove studentene. De heorende studentene
fikk litt betaling av skolen for & gjore dette, mens de deve studentene fikk kopikort til & ta
kopier av notatene. I samtale forteller de deve studentene at disse notatene kunne variere noe
ndr det gjaldt ryddighet og oversikt, og at de ogsd matte gjore seg kjent med de ulike
studentenes mater a ta notater pa. De satte imidlertid pris pé a kunne folge med i timene uten &
anstrenge seg med a skrive notater samtidig som de skulle se pé tolkene. Noen ganger syntes
de likevel at det var greitt & skrive selv ogsa. Nar lereren brukte skriftprosjektor og
powerpoint 1 undervisningen, bad de om & fa kopier pa forhand, slik at de kunne skrive sma
stikkord og kommentarer pa papirene. Den deve studentens visuelle oppmerksomhet kunne
enten vere pa papiret som hun skrev pa, eller pa tolken. Den kunne ikke vere begge steder til
samme tid. Jeg vil gd nermere inn pa fenomenene visuell oppmerksomhet og visuell

tilgjengelighet nar jeg 1 neste avsnitt ser pa kvalitative trekk ved interaksjonen.
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6.4.5 Video

Ved bruk av de "teknologiske verktay” som jeg her har nevnt, har det vert snakk om
skriftspraklige representasjoner av norsk (eller andre sprak som studentene leser faglitteratur
pa). Som nevnt (se kapittel 4.1.1) kan ikke tegnsprak skrives ned i ortografiske symboler pa
samme mate som talesprédk. Den beste méten & konservere tegnsprak pa er a bruke film/video-
verktoyet. Video blir derfor brukt i faget norsk tegnsprak, bade for & presentere ferdiglagede
tekster i ulike sjangrer og for at studentene skal kunne lage egne tekster. I tegnspraktimene
som jeg filmet, s& studentene pa videobaserte eksempler pa barnesprak. Her kunne de, pa
samme mate som ndr en analyserer skriftlig tekst, analysere sprakeksemplene og se pa
innhold, struktur og grammatiske funksjoner. Elementer fra tegnsprék vist pd video kunne
lenkes sammen med studentenes og lererens tegnsprak og med fagterminologi representert

ved norsk skriftsprak pa tavla.

I det sosiokulturelle perspektivet pa lering legges det avgjerende vekt pa at kunnskap blir
konstruert gjennom samhandling, og ikke primart gjennom individuelle prosesser. Denne
samhandlingen omfatter menneskene og sprakene de bruker. I tillegg omfatter den ogsa som
vi her har sett, teknologiske verktey og ressurser som knyttes sammen med sprak. Hvordan

samhandlingen er organisert og loses i praksis, vil jeg komme narmere inn pa i neste avsnitt.

6.5 Kvalitative trekk ved interaksjonen
Her vil jeg ta for meg noen karakteristiske trekk ved interaksjonen i det visuelt orienterte

klasserommet. Jeg vil peke pa flere fenomener som virker sammen og som pa mange mater er
en forutsetning for at interaksjon i1 det visuelt orienterte klasserommet kan finne sted. I dette
avsnittet vil jeg framheve sammenhengen mellom visuell tilgjengelighet, bruk av blikk, bruk

av pauser, turtaking og visuell oppmerksombhet.

6.5.1 Visuell tilgjengelighet

En forutsetning for klasseromsinteraksjonen er visuell tilgjengelighet. Den romlige
organisering av klasserommet der bare de deve studentene er til stede, er ikke tilfeldig (se
ogsa avsnitt 6.1). Det & kunne se hverandre er en forutsetning for & kommunisere.
Visualiseringer som skrift pa tavle, bilder og skrift pa lysark og bilder pa video ma ogsa vere
slik plassert at alle kan se dem. Lerer og eventuelt tolk ma plassere seg pa en slik mate at de

ikke dekker for noen av disse visualiseringene. Begge lererne som ble filmet, var i bevegelse

139



1 lapet av timen. De beveget seg mot tavla, mot studentene og til hayre og venstre foran tavla.
I pedagogikktimen stod den aktive tolken vanligvis pa larerens venstre side. Nar leereren
forflyttet seg, fulgte tolken med. For studentene er det viktig at tolken hele tiden star sa langt
fram at hun er synlig og ikke dekkes ved at l&ereren kommer mellom tolken og klassen. Nér en
skal vare visuelt tilgjengelig for fem studenter som sitter i en halvsirkel, kan en heller ikke ga

for naert, da kan det vaere vanskelig for de som sitter ute pa sidene a avlese.

6.5.2 Blikkets funksjoner

Bruk av det menneskelige b/ikk far flere funksjoner. I det ayeblikket en av studentene ikke er
til stede med aktivt blikk, faller hun/han ut av den spraklige sammenhengen. For det forste
brukes blikket til & avlese et spraklig budskap (tegnspraklig, skriftlig eller talespraklig ved
munnavlesing), for det andre brukes blikket aktivt som en lingvistisk del av det spraklige
uttrykket, for det tredje brukes blikket som tilbakemeldingssignal og for det fjerde brukes det i
forbindelse med turtaking.

Reglene for turtaking er viktige i all interaksjon, s ogsa her. I det oyeblikket en av akterene
flytter blikket fra motparten, er kontakten brutt. Det er ulike arsaker til at blikket flyttes,
studenten skal notere, leereren skal skrive pa tavla eller det skjer for eksempel noe i en annen
del av rommet, og dette far visuell oppmerksomhet. Nar studentene noterer, ma laereren vente
med sin ytring. Nar lereren snur seg mot tavla, ma studenten vente med sin ytring. Dette skjer
1 tegnspraktimen der bade lerere og studenter bruker norsk tegnsprak. I pedagogikktimen
kommer en tredje part, tolken, inn 1 bildet, og regler for turtaking blir mer komplisert. Tolken
1 dette tilfelle er ikke bare en mekanisk oversetter, men som Roy hevder, en aktiv deltaker 1

interaksjonen.

[...] the interpreter’s role is active, governed by social and linguistic knowledge of the entire
communicative situation, including not only competence in the languages, but also competence in the
appropriate “ways of speaking” and in managing the intercultural event of interpreting (Roy:1992:21).

Tolken kan, 1 sterre og mindre grad, regulere samtalen i klasserommet. Hun kan stoppe
leereren nér hun ikke far med seg alt lereren sier, hun kan stoppe studenten som hun
stemmetolker nér hun ikke forstar det som blir sagt. Nar studentene rekker opp handa for &
komme med en ytring, er det leereren som peker ut hvem som skal si noe, men nér flere

studenter blir ivrige og kommer med sine ytringer uten & rekke opp handa, er det tolken som
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velger hvem hun vil stemmetolke.'®® Dette innebzerer at noen ”stemmer” ikke blir sett, og

dermed velges bort.

Figur 15 Visuelt fokus: Studentinnlegg stemmetolkes

I figur 15 illustreres hvordan studenten som har et innlegg er gjenstand for alles blikk. Tolken
ser pd studenten for & stemmetolke det han sier. Laereren ser pa studenten samtidig som hun
fra tolken herer det som blir sagt. De andre studentene har ogsa sin visuelle oppmerksomhet

rettet mot studenten som har innlegget.

Laereren som bruker talesprék kan snu seg mot tavla, skrive og snakke samtidig (selv om det
ikke er & anbefale). Her er det ikke bare snakk om visuell tilgjengelighet, men ogsa om visuell
oppmerksomhet. Man kan ikke ha visuell oppmerksombhet pé to steder, - bade pé tolken og pa
det som blir skrevet pa tavla. Man kan kanskje med blikket mekanisk fange inn begge deler,

men man kan ikke ha kognitivt fokus begge steder. Det samme er tilfelle ndr studentene skal

1% Hva som bestemmer tolkens valg for hvem hun stemmetolker, eller lzererens valg for hvem som far svare i
timen er Kriterier jeg ikke kommer inn pa her. Se i den forbindelse Sahlstrém 1999 (om larerens valg) og Roy
1992 (om tolkens valg).
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notere. Det & kunne ha egne notater fra timen er av betydning nér man i ettertid skal arbeide
videre med lerestoffet. For at de dove studentene skal kunne notere og samtidig fi med seg

det som skjer i timen ma det gis rom for & gjere notater.'"’

I tegnspréktimen kunne jeg se at leereren tok pauser, slik at studentene fikk tid til & notere.
Hun ventet sé til hun hadde alles blikk pa seg, for hun gikk videre med dagens aktuelle tema. I
pedagogikktimene der bare de deve studentene var til stede, var det ogsa rom for a gjore
notater. Verre var det ved undervisning i stor klasse. Der matte studentene velge om de skulle
se pa tolken eller i boka for & gjere notater. Bade studenter og tolker uttalte da ogsa at det i

disse timene foregikk mer p& “herendes premisser”.''® Ingrid sier det slik:

Jeg har opplevd at det i timen har vert masse informasjon, bare muntlig, det er ikke skrevet pa tavla og
jeg far ikke med alt. Jeg husker en gang at en oppgave ble gitt muntlig, og vi satt der og sa pa tolken, og
etterpa oppdaget vi at vi satt med fem forskjellige utgaver av hvordan den oppgaven skulle lgses. Vi
gikk hjem hver for oss og jobba med oppgaven, og da vi leverte, hadde vi fem helt ulike oppfatninger av
dette. Dette skjedde i forbindelse med praksis en gang

(Studentvideo 2 30:15-31:02)

I situasjonen som Ingrid her beskriver, ble det ikke skrevet pé tavla, det var ingen organiserte
notatskrivere i aksjon og de deve studentene var henvist til tolkens formidling av det som
leereren sa om oppgaven. De deve studentene som ikke kunne notere i oyeblikket, matte huske
alt som ble sagt ndr de skulle utfore arbeidet som lereren hadde beskrevet og tolken hadde
formidlet. Denne gangen resulterte det i at de hadde ulike oppfatninger av hvordan arbeidet
skulle utferes. Den organiserte notatskrivingen som er nevnt i forrige avsnitt, kommer altsa
godt med for studentene. Den gjor at de kan folge med tolken og likevel ha faglige skriftlige

nedtegnelser fra det som skjer 1 timene.

I samtalen med studentene framhever de betydningen av blikk-kontakt i leeringssituasjonen.
Bruk av det menneskelige blikk far her mange funksjoner, og innledningsvis i dette avsnittet
nevnte jeg fire av dem. Her vil jeg ga videre pa blikket som samtaleregulator (tilbakemelding,
og turtaking) og knytte det sammen med bruk av pauser i klasseromsinteraksjonen. Jeg finner
ulik praksis 1 de kommunikative aktivitetene, delvis avhengig av om det undervises med eller

uten tolk.

19 Se ogsa kapittel 7.2.4 der jeg gar naermere inn pé studenters og leereres arbeid med fokus for oppmerksomhet
1% (Studentvideo 2 12.02.03, Tolkevideo 1 4.04.03)
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6.5.3 Bruk av pauser
Lereren i norsk tegnsprak bruker mange pauser nar hun snakker til studentene. I mine

analyser av interaksjonen fant jeg at disse pausene hadde forskjellige funksjoner og jeg skal

her nevne fire av dem.

Den hyppigst brukte pausen var tenkepausen. Nar lereren sto og foreleste eller forklarte noe
for studentene, kunne hun plutselig stoppe opp midt i en setning, flytte blikket fra studentene
og ut 1 lufta” som for a lete etter det riktige ordet eller tegnet som hun ville bruke. Studentene
satt rolig og sa pa henne og ventet pa uttrykket. Studentene uttalte 1 intervju at situasjonen i
disse timene var rolig og avslappet. Laereren snakket i et behagelig tempo, og det var lett 4 fa

med seg det som ble sagt.

Av og til stoppet lereren opp etter at en setning var fullfert, og nd sé hun direkte pd
studentene. Disse pausene kunne fungere samtaleregulerende, som turtakingspunkt eller
responspunkt (Linell & Gustavsson 1987:18) og ble det stedet 1 interaksjonen der en annen
taler kunne komme inn.'"" Vanlig praksis i klasserom er & rekke opp handa nar en vil ha ordet.
I tegnspréktimene gjennomforte ikke studentene denne praksisen konsekvent. Ofte benyttet de
laererens pauser etter en setning til & ta ordet. Dette er ogsd noe som L1 kommenterer i

samtalen jeg hadde med henne.

[...] ofte sa tar de bare ordet, nar de pa en mate ser at jeg stopper a snakke, sé tar de bare ordet. Det er
litt sénn at nar jeg ser pa dem, og har oppretta blikk-kontakt sd har jeg pa en mate gitt fra meg ordet
ogsa, og da gjer de det.

(Laerervideo 1 41:34-41:48)

Den tredje pausetypen lereren hadde, var skrivepause. Da skulle hun enten skrive pé tavla,
eller studentene skulle skrive egne notater. Lareren kunne stoppe midt i, eller etter en setning
for a skrive et faguttrykk pa tavla. Da kunne studentene flytte blikket fra hennes tegnsprak og
til det som ble skrevet pd tavla. Sa kunne laereren legge krittet fra seg, og forsette med sin
ytring pd norsk tegnsprak. I andre tilfeller stoppet hun opp for at studentene ville skrive. Det
kunne vaere det hun selv hadde skrevet pa tavla, eller det kunne vere andre ting de ensket &
notere av det hun hadde sagt. Néar hun sa at studentene noterte, stoppet hun opp, stod stille og
sa pa dem, til de sa opp fra notatbekene sine og mette blikket hennes igjen. Disse pausene

kom naturlig som en del av klasseromsinteraksjonen uten at noen hadde bedt om & fa dem,

"'"Denne plass i interaksjonen der turen gis over, blir ogsé kalt transition relevance place (TRP) (Sacks,
Schegloff & Jefferson 1974).
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men pausene var ikke tilfeldige. De hadde sin funksjon og ble av studentene brukt til & gjore

notater.

En fjerde type pause var oppmerksomhetspausen. Den ble brukt for & samle
oppmerksomheten om det leereren hadde & si. Ved begynnelsen av timen, nér laereren var klar
til & sette 1 gang, sto hun gjerne stille foran klassen noen sekunder, og dette resulterte i at
studentenes blikk ble vendt mot henne. Hvis to studenter begynte & diskutere noe i lopet av
timen, lot hun alle folge med pa denne diskusjonen, og ventet med sin ytring til hun hadde

alles oppmerksombhet pa seg igjen. Slik virket denne pausen samlende.

Jeg nevnte ovenfor at pauser 1 kombinasjon med blikk kunne virke samtaleregulerende og
vaere et “turbyttested”. Nar leereren stopper opp, gis det rom for at studenten(e) kan komme
inn med en kommentar, et oppklarende spersmal eller er en annen ytring. Larerens pauser er
ofte regulert av de visuelle tilbakemeldingene som hun far fra studentenes ansikt. P4 samme
mate er studentenes ytringer ogsa regulert av de visuelle tilbakemeldingene som de far fra

laereren.

6.5.4 Samordning i direkte samtale
I tegnspréktimene har laerer (L1) og studenter blikk-kontakt og snakker direkte til hverandre.

Lareren ser pa studentene, hun avleser deres ansiktsuttrykk og kan med sin bakgrunn i og
kunnskap om visuell kommunikasjon dra sine slutninger om studentene har en forstaelse av

det hun snakker om. Nils sier det slik:

L1 ser pa var tilbakemelding og leser den. Hun kjenner vare ansiktsuttrykk og hvis vi bare sitter der
uten forstaelse i fjeset, gér hun tilbake og gjentar eller sper. Hvis vi nikker og er med, gér hun videre.
Hun tar signalene med syekontakt.

(Studentvideo 2 12:30-12:59)

Jeg ser ogsa pa opptakene fra timene at studentene aktivt responderer med ansiktsuttrykk og
nikk ndr lereren har sine ytringer. P4 samme mate responderer laereren nr studentene

kommer med sine innlegg i samtalen

Interaksjonen som jeg observerte 1 tegnspraktimene, kan pd mange méter sammenlignes med
en samtale som har i seg de tre dialogiske prinsippene sekvensialitet, samkonstruksjon og
gjensidig avhengighet mellom handling og virksomhet (Linell 1998). Sekvensialitet

karakteriserer alle nivaer i samtalen fra enkelte turer til tursekvenser, episoder og
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episodesekvenser. Ytringene (turer og turkonstruksjonsenheter), deres form og innhold beror
pa deres sekvensielle posisjon, de responderer pa tidligere ytringer og fastlegger muligheter
og begrensinger pa folgende ytringer. Her finnes bade respons og initiativegenskaper (Linell
2004:7). Samkonstruksjonen blir til ved at lerer og studenter er med i en virksomhet der og da
med det formal a skape et midlertidig felles forstaelsesrom (Rommetveit 1974) om det faglige
innholdet som star i fokus. Samtalen ligger i en sosial situasjon som kan karakteriseres som en
virksomhetstype. Linell (1998) viser til hvordan slike virksomhetstyper (activity types)
defineres av situasjoner og kan organiseres i kommunikative sjangrer. I kapittel 8 vil jeg ga
naermere inn pa de kommunikative sjangrene som jeg finner i materialet og pa hvordan de

konstituerer seg.

Jeg ser fra videomaterialet at leereren er “’lyttende” og deltakende nér studenten kommer med
sin ytring. Nar leereren snakker, er studentene stort sett deltakende og gir responser i form av
ansiktsuttrykk, nikk og smé kommentarer. Av og til har de ikke aktivt tilbakemeldende

aktiviteter, og det kan for laereren oppleves noe problematisk. L1 sier det slik:

[...] men det hender ogsa at det kan vare deve studenter som sitter med litt sann lukkede ansikt og
ingen tilbakemelding. En utfordring da kan vare rett og slett & bruke mitt eget blikk for & inkludere, for
det er klart, det er et kjempedilemma. Uansett om det er herende eller deve, for dette oppleves ogsa med
herende studenter, men vi forholder oss na til en gruppe med deve studenter. For viss du far mye
tilbakemelding fra en eller to, sa er det veldig lett & se pa den ene eller de to som gir tilbakemeldinga.
Og da skal man jobbe ganske iherdig og ha et ganske bevisst forhold til sin kommunikasjon for &
inkludere de andre. Og ikke minst de som pa en mate er litt stengt, litt sdnn reservert, uinteressert alt
etter som - man kan ikke vite hva som foregar i hodet pa dem Og da er det kanskje ogsa en balansegang
mellom & veere for pdgéende i bruken av blikket sann at de pa en méte foler seg uglesett eller for mye
sett. Det kan veare sé enkelt som at enkelte dager s& kan noen ha tankene sine et annet sted og har et
sterkt behov for & ha tankene sine et annet sted og trenger kanskje ikke en lerer som ser overdrevet mye
pa dem heller. Sé det er litt sann derre balansegang mellom det & bruke blikket for & inkludere alle og pa
en mate apne opp for muligheten til dialog hvis de har noe de skulle ha sagt eller noe de vil bidra med
og samtidig ikke presse enkeltpersoner utilberlig.

(Leerervideo 1 41:49 -43:58)

Lareren blir pa mange méater avhengig av studentenes tilbakemeldinger via ansikt og blikk.
Samtidig er hun bevisst pd ikke bare & ha blikk-kontakt med de som gir mest tilbakemeldinger
og ser mest interessert ut. Hun bruker eget blikk for a inkludere hele gruppen, ikke bare de
studentene som aktivt tilbakemelder, men ogsé de som tilsynelatende virker mer passive.

Dette er enda en funksjon som legges i blikket.

6.5.5 Samordning i tolket samtale
I pedagogikktimen er det ikke direkte blikk-kontakt mellom leerer og studenter. Laereren (L2)

ser pa studentene og studentene ser pa tolken. Nar det gjelder bruk av blikk i
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pedagogikktimene, pekte jeg i avsnitt 5.2.3 pa hvordan tolken hadde blikk-kontakt med
studentene for ogsa a kontrollere at de oppfattet det som ble tolket. Pedagogikklareren uttaler
1 avsnitt 5.4.2 at hun savner det & ha direkte blikk-kontakt med studentene. Nér leereren
snakker, har hun sine naturlige pauser i sitt talesprak. Det kan vere tenkepauser og pauser
mellom setninger. Skrivepausene mangler ofte her. Hun tar ikke alltid pauser nar hun snur
ryggen til og skriver pa tavla. Hun stopper heller ikke opp for at studentene skal fa notere.
Som lerer for herende er hun vant til at det noteres mens hun snakker, og at studentene herer
hva hun sier, selv om hun snur ryggen til. Nar de deve studentene er i storgruppe, har de
notatskrivere, slik at de kan fé notater fra timen i etterkant. I den lille gruppa med bare deve er
det ingen notatskrivere. De deve studentene noterer lite eller ingenting selv 1 disse timene. All

deres konsentrasjon er pa tolken som formidler det som lereren sier.

Det tolkede budskapet ligger i tid litt etter det som uttales fra leereren. Denne
tidsforskyvningen varierte 1 mitt materiale fra 4-5 til 10-12 sekunder. I gjennomsnitt var
tidsforskyvingen pa 8-10 sekunder. Nar leereren hadde en naturlig pause og en stopp i sin
ytring, var tolken fremdeles ikke ferdig med a formidle pa norsk tegnsprak det som laereren
hadde sagt. Laererens pauser i tid var dermed ikke synkronisert med tolkens pauser. De
naturlige samtaleregulerende pausene som ga rom for turskifte, var derfor ikke pa samme

mate til stede her. Dette opplevde ogsa studentene.

Ingrid: Nar tegnspréklareren prater, ser vi direkte pa henne. Hun tar naturlige pauser, stopper, legger
ned hendene og vi kan slippe til med spersmal i kritiske oyeblikk, fa svar og ga videre. Men nér
pedagogikklaereren prater, ser vi ikke pa henne, vi ser pa tolken. Det er mulig at pedagogikklereren
ogsa har naturlige pauser og stopp. Tolken tolker jevnt og vi sitter og venter pa pausen, der vi kan
komme med vart spersmal. Nar tolken har en pause, og jeg har et spersmal, passer ikke det inn med det
som lereren da snakker om.

(Studentvideo 2 16:58-17:17)

Fra videoopptakene kan jeg se at det gis lite rom for at tolken kan ta naturlige pauser. Ingrid
peker pa noe vesentlig, nar hun sier at tolken tolker jevnt. Nar tolken er ferdig med sin
setning, er lereren allerede inn 1 en ny, og tolkens pause ble ofte pa bare 1-2 sekunder. Dette
gir for liten tid til den deve studenten til & komme med innspill. Berge & Karlsdottir
(2003:47) beskriver ogsa hvordan en tolket samtale berer preg av tidsforskyvning. De
papeker at tidsforskyvning er en naturlig konsekvens ved tolkede samtaler. Arsakene til
tidsforskyvningen er at tolken ma here hva lereren sier for hun kan oversette det. Vanligvis

venter tolken til leereren har sagt en hel meningsbarende ytring, for hun starter oversettelsen.
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I samtale med tolkene kunne de fortelle at det kan vere et problem & legge inn pauser, spesielt

hvis lereren snakker for fort.

T1: Jeg merker at setningsmarkerer faller bort, jeg, hvis hastigheten blir for hgy. Orda kan en alltids
klare & formidle, men det blir jo en sammenhengende setning pa 15 minutter da.
Tolkvideo 2 28:07-28:17

T3: Men nar det blir det tempoet der, s foler jeg at jeg ikke far tid til & gjore jobben min. For jeg
trenger litt tid pa & fa meningen, alts& det som blir sagt, - for det forste trenger jeg litt tid pa & here det
og sé trenger jeg litt tid pa & gjenskape det. Og i den gjenskapingen sa blir jeg kanskje klar over nye ting
etter hvert, sa jeg ensker & gjenta til slutt, pa en mate, et lite resymé eller en liten oppklaring. Rydde opp
litt.

Tolkvideo 2 29:11- 29:37

Som det framgar av sitatene, far ikke tolkene alltid tid til & legge inn pausene som burde ha

veert der. Det blir lite rom for turskiftepauser.

Spontane avbrudd sé jeg lite av i pedagogikktimene. Vanligvis rakte den deve studenten opp
handa der hun opplevde en naturlig avbruddspause. Da var laereren pa vei videre i neste
setning eller periode og fullferte den for hun stoppet opp for & gi den deve studenten ordet.
Studentens spersmal kom da til noe som var sagt tidligere og ikke til det som nettopp var sagt.
Studenten ventet ogsa til tolken hadde tolket ferdig leererens sist sagte setning for hun kom
med sitt spersmdl. Vil man ha oppmerksombhet i det visuelt orienterte klasserommet, ma man

vente til alles blikk er vendt mot seg (jf figur 15 Visuell fokus).

Tolkene fortalte i samtale at det ved slike spersmal i storgruppa av og til kunne oppsta
ubehagelige situasjoner som satte de dove studentene 1 et mindre heldig lys overfor de
herende studentene. Dette fordi den deve studenten spurte om noe som laereren hadde snakket
ferdig om. Nar studentens spersmal kom, var lereren pé vei inn i noe nytt. Tolken
stemmetolker studentens spersmal for leereren og klassen.

T3:[...] og sé er det ogsa noe med storgruppa, hvis man skal stemmetolke s& ligger man

kanskje litt lenger bak. De andre er ferdige med det tema, og s& kommer den deve studenten med ogsa

en kommentar da, og da blir det helt stilt i klasserommet. Kommentaren kommer litt for seint, og sa far
det den ekle konsekvensen at det blir helt stilt og leereren sier bare ”ja ” og fortsetter. Det er ubehagelig.

T:2 Det er da vi prever med dette: "Men i forbindelse med det vi snakket om i sted,--"
Tolkvideo 1 42:09- 42:36

I samtalen forteller tolkene hvordan de prever a legge inn ulike strategier for & unnga det
bruddet 1 klasseromsinteraksjonen som det blir, nar det blir stilt spersmaél til et tema som

laereren har forlatt.
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6.6 Kroppsorientering, gester og peking
I tillegg til de kvalitative trekk ved interaksjonen som er nevnt i avsnitt 6.5, vil jeg peke pé

lerernes bruk av kroppsorientering, gester og peking. Her tenker jeg da pa noen av de
“ikkeverbale” tilleggene (Dyslebg 1992) til ordene og tegnene som er en del av talerens
(tegnerens) uttrykk i interaksjon med andre. McNeill (1992) definerer en gest som en
kroppsliggjort manifestasjon av de samme psykologiske prosesser som forer til produksjon av
setninger og ytringer.''> Gesten er organisert innenfor menneskelig interaksjon og er i mange
tilfeller ogsa knyttet opp mot de fysiske omgivelsene som omgir interaksjonen (Goodwin
1986, Schegloff 1984). I mine analyser her har jeg spesielt fokusert pa bruk av
kroppsorientering og hva jeg kaller ”hindgester” og peking, dvs. gester utfort med hendene.

I pedagogikktimene bruker leereren talesprak og blir tolket til norsk tegnsprak. Ved mine
observasjoner i klasserommet og ved gjennomsyn av videoopptakene kunne jeg se at hun,
mens hun snakket til klassen med bare de deve studentene, brukte mange handbevegelser som
en del av sitt uttrykk. Nar hun snakket til storklassen med bade deve og herende, hadde hun
patagelig mindre bruk av disse handbevegelsene. Uten & ha forskning a vise til, vil jeg tro at
man ved & vere 1 et tegnspraklig milje, der hender er 1 bruk som en del av det spraklige
uttrykket, vil pavirkes til & bruke hendene mer nér man skal uttrykke seg, selv om man ikke er

tegnspraklig.

Pedagogikklaereren bruker en handbevegelse mot studenten som hun delegerer ordet til (nar
de rekker opp hdnda). Hun understreker ofte det hun sier ved & bevege begge hendene i takt
med rytmen i talespraket sitt (en talerytmisk handbevegelse) uten at det ligger en ikonisk eller
gestuell mening 1 handformen og handbevegelsen. Hun bruker ”anferselstegn” med to fingrer
pa hver hand nar hun referer til spesiell bruk av noen uttrykk, og hun peker av og til pé tavla
ved direkte sporsmal til studentene som “Hva skal jeg skrive her?” Nér jeg 1 intervju sper
henne om hun bruker mer peking og flere visualiseringer nir hun bare har de deve studentene,

svarer hun:

L2: Nei, det tror jeg ikke, jo kanskje litt, sant a si jeg har ikke tenkt pé det. Jeg prover vel kanskje a vise
dem litt oversikter, men det prever jeg jo med de andre og. Men jeg syns at det blir mer tid, i og med at
vi har den gangen ekstra, ikke sant, sa blir det jo mer tid til & ga innpa det vi har vert gjennom, og sé pa
en mate tegne og forklare rundt det. Og sann sett er det jo naturlig & visualisere mer overfor dem. Og det
er jo klart at det vil jeg jo gjerne gjore fordi de ser det bedre.

Laerervideo 2 48:33-49:01

12 [..] gestures are an integral part of language as much as are words, phrases and sentences — (McNeill 1992:2)
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Béde studentene og tolkene opplever at det i den store klassen foregar mer, som de sier pa
“herendes premisser ”. Jeg ser ogsa av videoopptakene at leereren 1 sin méte & snakke pa er

mer visuelt orientert i den lille gruppa med deve studenter enn hun er 1 storklassen.

I tegnspraktimene bruker lareren norsk tegnsprak som i utgangspunktet er et visuelt-gestuelt
sprak. Fordi noen norske tegn kan vare sammenfallende med handgester, er det vanskelig a
peke pa noen av larerens gester, (og jeg er heller ikke ut etter & lage lingvistiske kategorier pa
den méten), men jeg vil fokusere pé tegnspraklarerens bruk av peking og kroppsorientering,

som et ledd i & skape en felles forstaelse for det de snakker om i tegnspraktimene.

I Eksempel 2 Reduplikasjon (se avsnitt 6.3.1) viste jeg hvordan lereren ved gjentatte pekinger
pa ordet pa tavla fokuserte pa det skrevne ordet nar hun skulle forklare dets betydning.
Samtidig som hun pekte pa skriften pa tavla med venstre hand, brukte hun heyre hand til sin
tegnspraklige forklaring. Bruken av et fysisk artefakt (Sélj6 2000), tavla og den medierte
skriften der, ga pa en mate en tredje part i interaksjonen. — det skrevne ordet pa tavla.
Larerens kropp, som var halvt vendt mot tavla og halvt vendt mot Ingrid som hun henvendte

seg til, skapte billedlig sett et bindeledd mellom henne selv, ordet pé tavla og studenten.

re up[ikas_;oh

7|

Ny

Figur 16a Interaksjonstriangelen
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Skriften pa tavla blir her en viktig del av interaksjonen, og laeereren knytter an til den ved
kroppsorientering og peking. Ved a bruke lokallenking, lenker hun tegnet pa norsk tegnsprak
til det skrevne ordet, samtidig som hun ved sekvensiell lenking tar med den norske uttalen
(uten stemme) av ordet. Her understreker hun ogsa rytmen i (det uttalte) ordet.

Skjematisk kan denne sammenbindingen mellom spraklige ressurser, aktorer og fysiske

artefakter framstilles som en sammenhengende trekant som vist 1 figuren under.

<reduplikasjon >

Learer

Student

Figur 16b Interaksjonstriangelen

Noen ganger er lererens peking sekvensiell, pekene kommer for eller etter hun sier noe, andre
ganger er den simultan og utferes med venstre hdnd, mens hun bruker hoyre hind til a si noe.
Ordet pa tavla blir en visuelt orientert referanse som knyttes sammen med innholdet i

samtalens forlap (se ellers kapittel 7.2.5).

6.7 Kommunikative praksiser
Jeg har 1 dette kapitlet vist hvordan interaksjonelle menster 1 det visuelt orienterte

klasserommet etablerer kommunikative praksiser. Jeg har sett pa klasseromsinteraksjonen i et
mesoperspektiv og sett pa hvordan akterene interagerer med hverandre og hva slags verktoy,
spréklige og andre, de tar i bruk 1 sin interaksjon. Jeg ensker videre & se na&ermere pd samtalen

1 klasserommet, for & fa kunnskap om hvordan den kan fungere som redskap nér laerer og
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studenter arbeider med & utvikle mening og med a skape et midlertidig felles forstaelsesrom

som kan veare grunnlag for et leeringspotensial. Det kommunikative arbeidet som utferes 1 det

visuelt orienterte klasserommet, er komplekst og mangfoldig. Under folger en skjematisert

oversikt som pa et generelt grunnlag sier noe om blikk-kontakt og laereres og studenters

kommunikasjon.

Norsk tegnsprak Pedagogikk
Blikk-kontakt lerer €& --------- - student |lerer € --------- - student
student € --------- -2 leerer student & --------- -2 tolk
student € --------- - student |(student&--------- - lerer)
student € --------- —> student
Leerers kommunikasjon - direkte - gjennom tolk

- naturlige pauser
(studentene kan stille
spersmal)

- naturlig
tilbakemelding (avlese
og respondere pa
studentenes
tilbakemelding)

- aktiv bruk av skrevne
ord pé tavle og lysark

(tidsforskjevet)

- laererens og tolkens
pauser samsvarer ikke
1 tid (tidsforskyvning)

- naturlig
tilbakemelding (avlese
og respondere pa
studentenes
tilbakemelding)

- bruk av skrevne ord pa
tavle

Studenters kommunikasjon

- speorre direkte

- reformulere

- avbryte til riktig tid
- gitilbakemelding

- speorre direkte

- sperre gjennom tolk
(ikke 1 leererens
pauser)

- tilbakemelding til
tolken

- ved munnavlesing
tilbakemelding til
leerer

Tabell 10 Kommunikativt arbeid, en oversikt

Dette er en forenklet og grov skisse av deler av det kommunikative arbeidet som finner sted 1

klasserommene i1 de to fagene jeg har sett pa. Ved 4 ta 1 bruk sprak og andre kulturelle verktoy

samarbeider deltakerne om & skape mening. Dette samarbeidet vil jeg g& ne@rmere inn pa nar

jeg i neste kapittel ser pd hvordan det gjennom dialog og samspill kan legges til rette for

lering.
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7 DIALOGEN SOM GRUNNLAG FOR LZARING

I dette kapitlet vil jeg g nermere inn pé samtalen i klasserommet og se pa hvordan studenter,

leerere og tolker er med pa & skape mening gjennom dialog. Grunnlaget for kapitlet ligger i

problemstilling 3:

Dialogene i det visuelt orienterte klasserommet — hvilket grunnlag gir de for lcering?

I kapittel 4.2.2 ga jeg en oversikt med fokus pé innhold og aktiviteter 1 hver av timene som ble

filmet. Her folger en oversikt over det filmede materialet med fokus pa dialogen 1 de tre

klasseromskontekstene. Oversikten er ment & vare en bakgrunn for analysene som né folger.

Under hvert av fagene som framstar i materialet, folger fem rader der ulike aktiviteter ved

dialogen mellom mennesker star i fokus. I de tre siste radene fokuserer jeg pa de fysiske

artefaktene som ogsa tas i bruk og blir en del av klasseromsdialogen.

FAG Norsk tegnsprak Pedagogikk i liten Pedagogikk i storklasse
gruppe
lereren introduserer lereren introduserer leereren introduserer
tema tema tema
A studenter er med og studenter er med og studenter er med og
K forhandler om tema forhandler om tema forhandler om tema
T direkte dialog tolket og direkte dialog | tolket og direkte dialog
I - lerer /gruppen - leerer /gruppen - larer / gruppen
\% - laerer/student - laerer/student - laerer/student
I - student/student - student/student - student/student
T - tolk/laerer - tolk/lerer
E - tolk/student - tolk/student
T
E framlegg av studenter framlegg av studenter framlegg av
R (forberedelse til studentgrupper
framlegg i storgruppe)
tilbakemelding og dialog | tilbakemelding og dialog | oppklarende sporsmél og
rundt framlegg rundt framlegg litt dialog rundt
framlegg
FYSISKE | tavle tavle
ARTE- lysark: utdrag fra L97 lysark: studentframlegg
FAKTER | video: sprakeksempel

Tabell 11 Dialoger i timene, en oversikt
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Jeg har 1 kapittel 5 og 6 operert med begrepet leringspotensial. Uttrykket har jeg hentet fra
Olga Dysthe som definerer leeringspotensial som ”de mulighetene som blir skapt for at
elevene kan lere i en time, 1 en undervisningssekvens, gjennom et skolear” (Dysthe 1995:17).
I kapittel 5 sé jeg pa4 mulighetene i den organisatoriske tilretteleggingen av leeringsmiljoet. I
kapittel 6 sa jeg pa hvordan interaksjon mellom larer og studenter, studentene i mellom og
mellom mennesker og fysiske artefakter framstar i de tre klasseromskontekstene som jeg har

videofilmet og sett pa.

Na vil jeg ga naermere inn pa hvordan deltakerne sammen skaper mening rundt tema som tas
opp, og pa hvilke kommunikative ressurser som tas i bruk, satt opp mot en hypotese om hva
som kjennetegner en god laringssituasjon. Med en god leringssituasjon forstar jeg her en
situasjon der lerer, studenter og tolker tar i bruk kommunikative ressurser for & skape mening.
Gjennom dialogen demonstrerer deltakerne sin forstaelse, eller de kan vise at de ikke forstar.
Laring kan skje nar kunnskap anvendes i nye situasjoner, og ny kunnskap anvendes i annen
sammenheng. Ved & fokusere pd sentrale kjennetegn ved tekstene ensker jeg & fé et innblikk 1
om klasseromsdialogene i materialet avspeiler et leringspotensial. I hvilken grad hver enkelt
student gjor seg nytte av disse leringsmulighetene, er et annet og mye mer komplisert
spersmél som jeg bare i liten grad gér inn pa. A male vekst i forstielse, begrepsdanning og
intellektuell utvikling hos individer som et resultat av interaksjon er — i beste fall — sveert
komplekst, og sannsynligvis umulig (Hoel 2002:130). Selv om det er gjort forsek pa & méle
lering og forstéelse sett 1 forhold til bestemte kommunikasjonssituasjoner ved a bruke for og
ettertester (for eksempel Nystrand mfl. 1997, Kneser og Ploetzner 2001), er det problematisk
a isolere lering gjennom en bestemt aktivitet eller kontekst fra andre typer pavirkning. Der
undersokelser og kartlegging baserer seg pd sprék, vil det som blir verbalisert i en situasjon
bare utgjore en liten del av leringen. Ikke all leering lar seg uttrykke i ord (Hoel 2002:130).
Jeg er derfor ute etter & studere ressursene som brukes i leringsarbeidet, mer enn & studere

resultater av lering.

Tidligere forskning pa klasseromsinteraksjon har ofte fokusert pd samtale mellom lerer og
elev (student) og pa faste strukturer i denne samtalen. En modell som det har vert vist til, er
den sikalte IRE- eller IRF-strukturen'"?, der laereren tar et initiativ (I) ved 4 stille et sporsmal,

eleven gir et svar (R) og lereren evaluerer (E), eventuelt folger opp (F) svaret (Sinclair og

"3 IRE star for Initiation Response Evaluation. F i IRF star for Feedback eller Follow-Up.
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Coulthard 1975, Mehan 1979, Wells 1993). Tidligere undersekelser peker ogsa pa en sékalt
“tredjedelsregel”, der det pavises at av samlet taletid 1 en leksjon bruker leereren to tredjedeler,

mens elevene bruker en tredjedel (Bellack et al. 1966) .

Interaksjon i klasserommet er en kompleks prosess som bygger pd menneskelig virksomhet i
en gitt ssammenheng. Det som foregér 1 klasserommet bygger pa menneskenes strategier,
hensikter og oppfattelser. Det er ikke mulig & oppfatte alt bare ved & studere ytre atferd hos
lerere og studenter (Lindblad og Sahlstrom 2000:248). Dialogen skapes av deltakerne i
klasserommet og er ikke nedvendigvis en samtale mellom to, men en samtale mellom flere
(selv om det 1 utgangspunktet kan veare to parter i samtalen, folger de andre med). I et
sosiokulturelt perspektiv sees lering som noe som skjer i interaksjon, enten det er dialog
mellom levende stemmer som er til stede der og da, eller de leerendes dialog med tekster som
er uttrykk for stemmer (se kapittel 2.6). Dialogen lar seg ikke isolere, men skjer alltid i en

kontekst som kobles sammen med deltakernes handlinger.

Det finnes mange modeller som er utviklet med tanke pd analyse av dialoger. Fra disse
analysene har det sd vokst fram modeller for & analysere undervisning organisert som en
spraklig og kulturell prosess. Nér jeg skal analysere dialogene i mitt materiale, finner jeg det
formalstjenlig & hente analyseredskap fra samtaleforskning (Linell og Gustavsson 1987, Matre
1997, Linell 1998) og fra klasseromsforskning, der dialogiske prinsipper er en del av det
teoretiske grunnlaget (Nystrand m. fl. 1991, 1993,1997, Dysthe 1995, Hoel 1993, 1998a,
2001, 2002).

Linell og Gustavsson (1987) beskriver en analysemodell for dialogkommunikasjon der
replikkene kategoriseres i et antall ulike typer. De grunnleggende analyseenhetene er initiativ
og respons. Videre fokuserer de pa dialogens dynamikk og koherens og pa partenes innbyrdes
styrkeforhold (dominans). Deres analyser er basert pa samtaler mellom to personer. I mitt
materiale der jeg ogsa bl.a. ser pad dynamikken mellom initiativer og responser, ser jeg pa
samtaler mellom flere personer i klasserommet. I senere litteratur (1998) beskriver Linell

114

samtaler der tre eller flere er til stede’ ~ og deltar 1 det som han kaller en “multi-party

discourse” (se ogsa avsnitt 7.2.3). Matre (1997) tar ogsa i bruk Linell og Gustavssons

"% Polyadic interaction (Linell 1998:106).
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analyseredskaper nar hun analyserer samtaler mellom flere barn og en voksen deltakende

observator.

Martin Nystrand viser i sin forskning til hvordan strukturen pé klasseromsdiskusjonen virker
inn pa studentenes lering. Han fokuserer pa dynamikken mellom sprak og lering i faget

115 har

engelsk. Noen av hans analyseenheter (authentic questions, uptake, thematic coherence)
veert nyttige 1 arbeid med mitt materiale. Olga Dysthe og Torlaug Lekensgard Hoel er
teoretisk forankret i et sosiokulturelt og interaktivt syn pa undervisning og lering som bl.a.
bygger pa Vygotsky og Bakhtin. Begge viser til klasseromsforskning, de fokuserer pa

skriving og samtale som redskap for leering, og de ser pa leringsmulighetene som skapes.

Teoriene som jeg bygger pa setter sprak i fokus. Spraket blir et levende redskap for a skape
mening mellom mennesker som agerer i og gjennom spraket i sosiale praksiser” (Sdljo
2000:89, min oversettelse). Ved & se pa hvordan deltakerne i mitt materiale bruker spréaket,
kan jeg ogsa si noe om hvordan samtalene i klasserommet kan vere et grunnlag for leering.
Det 4 lere et fag er a laere seg nye tenkemater og begreper, ikke bare & tilegne seg
informasjon, sier Rommetveit (1996:99 min oversettelse). Det burde tilsi at dialogisiteten i
spraket, dvs. bade den ytre og den indre dialogen burde sta sentralt i var formidlingstradisjon.
Bade Bakhtin (1981) og Wertsch (1991) er opptatt av det som skjer nar vi tilegner oss
verden”, dvs. nér vi gjer andres (overleverte) ord og tenkemater til vire egne. I dette kapitlet
vil jeg se n&rmere pa hvordan studentene i mitt materiale sammen med laereren gjor bruk av
dialogen nar de skal tilegne seg tenkemater og begreper i leererutdanningsfagene norsk

tegnsprak og pedagogikk.

Klasseromssamtalene tilhorer en institusjonell praksis. Samtalene i klasserommet er en
malrettet aktivitet. Jeg har tidligere sagt at studenter og laerere arbeider med & skape mening
sammen. Mening er ikke noe som eksisterer i spraket uavhengig av den som bruker det.
Mening blir heller ikke skapt av individet, den blir skapt i samspillet mellom de som
kommuniserer (Dysthe 1996:111). Det a tilegne seg informasjon og reprodusere den, er ikke
nedvendigvis det samme som & forsta og lare. Dysthe peker pé at det er nar de ulike stemmer
deltar i1 dialogen og interagerer i den forstand at de bygger pa hverandre og/eller strir mot

hverandre, at det skjer noe mer enn reproduksjon. Det er i de mange stemmene og i de ulike

'3 Olga Dysthe (1995) bruker Nystrands teorier, og oversetter disse tre begrepene til autentiske sporsmdl, opptak
og tematisk koherens.
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stemmene vitaliteten og laeringspotensialet ligger, men da ma stemmene utfordre og pavirke
hverandre, ikke bare eksistere ved siden av hverandre (ibid.). I dette perspektivet gar jeg inn
og analyserer samtaler fra de tre klasserommene som jeg har filmet. Jeg onsker & finne trekk

ved dialogene som kan gi kunnskap om den gode klasseromssamtalen.

Malet med klasseromsvirksomhet er at det skal skje leering. Dette blir ogsa en mélrettet
aktivitet innenfor klasseromssamtalen. Med et sosiokulturelt perspektiv pa lering og med
bakgrunn i egen erfaring som laerer gjennom mange ar, ser jeg for meg den gode
klasseromssamtalen preget av samspill, tematisk utvikling og drevet framover av initiativ
bade fra leerer og studenter. Her foregar et samarbeid, der lerer og studenter tar i bruk

kommunikative ressurser som kan fremme laring.

Dette er ingen longitudinell studie, der jeg maler kunnskap hos studentene ved begynnelsen
og slutten pa et studium. Jeg har bare vart inne og videofilmet i 4 uker av et firearig studium.
Videre fokuserer jeg pa samtalene som jeg har i materialet mitt. Trekk ved samtalene og
maéten deltakerne 1 materialet bruker spraket pd, kan gi meg kunnskap om leringspotensialet 1
klasseromssamtalen. Jeg vil i det felgende se nermere pé hvordan lerer og studenter fordeler
det kommunikative arbeidet (deltakerstruktur), hvordan deltakernes ytringer spiller mot og
med hverandre gjennom initiativer, responser og nye initiativ og hvordan tema oppstar og
bringes videre av partene 1 samtalen (tematisk koherens). Ved hjelp av analyseenhetene
deltakerstruktur, initiering og tematisk koherens underseker jeg laeringspotensialet i de tre
klasseromskontekstene som jeg har i materialet, dvs. tegnspraktimene (direkte samtale),
pedagogikk med bare deve studenter (tolket samtale) og pedagogikk med deve og herende

studenter (helklasseundervisning med tolket samtale).

7.1 A delta i samtalen
Undervisning skapes i samspill mellom lerer og studenter og studentene i mellom. En

kartlegging av deltakerstrukturen vil gi et bilde av hvordan det kommunikative arbeidet
fordeles 1 det dialogiske samspillet 1 klasserommet. Samtaleutsnittene kan vise noe av
samarbeidet mellom deltakerne. I utgangspunktet er klasseromssamtalen asymmetrisk bade
ndr det gjelder interaksjon, kunnskap og deltaking (Linell og Luckman 1991). En slik
asymmetri er ikke nedvendigvis negativ. Jeg har tidligere sagt at formélet med

klasseromssamtalen er leering. Vanligvis sitter lareren inne med mer kunnskap og forstaelse
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om tema som tas opp, enn det studentene har. I kraft av sin stilling er ogsa lereren tildelt en
rolle som “’den som vet og kan”. Malet med den gode klasseromssamtalen er ikke til enhver
tid & skape symmetri og balanse, men & skape spenninger som kan drive samtalen framover og
legge grunnlag for et leeringspotensial. Det blir viktig ogsé & lytte til hverandre. Partene
kommuniserer ut fra ulike posisjoner, men oppnar i sterre eller mindre grad en delt forstaelse i

og gjennom sin interaksjon (Linell 1998:14).

Klasseromssamtalen som institusjonell praksis skiller seg fra interaksjon i andre
sammenhenger. Ulike leksjonstyper og antall deltakere 1 klasserommet virker organiserende
pa interaksjonen. De tre klasseromskontekstene som jeg har vart inne og filmet 1, er ulike
bade med hensyn til leksjonstype, sprak som brukes og antall deltakere som er til stede. De tre
kontekstene kan derfor ikke sammenlignes ut ifra numeriske verdier (for eksempel opptelling
av antall replikker). Hver enkelt leksjon innenfor samme fag kan heller ikke sammenlignes.
Avhengig av tema varierer aktivitetene fra leksjon til leksjon. Jeg finner likevel noen
karakteristiske trekk ved deltakerstrukturen i de tre kontekstene og vil se disse i lys av

leringspotensialet 1 klasserommet.

7.1.1 Deltakerstruktur i direkte samtale
I tegnspréktimene gikk samtalen direkte mellom larer og student og mellom studentene.

Transkriberte videoopptak av ni timer, hvorav seks var larerledete leksjoner og tre leksjoner
besto av individuelle studentframlegg med pafolgende kommentarer og diskusjon, viser
hvordan ordet ble fordelt mellom lerer og studenter. I en undersekelse fra norsk grunnskole
finner Aukrust (2003) at gjennomsnitt 60 % av ytringene i materialet er leererytringer og 40 %
elevytringer. Nar det er stor elevdeltakelse, skyldes det ofte at lereren er bevisst pa a fordele
ordet blant elevene. I tegnspraktimene 1 mitt materiale er den gjennomsnittlige fordelingen
motsatt, med 57% pa studentene og 43% pa lereren. Studentene tar ofte ordet. En viktig
forutsetning er imidlertid at det legges il rette for turskifte, bl.a. ved pauser og blikk (se
kapittel 6.5).

I de lzererledete leksjonene var det vanligvis laereren som initierte hovedtema for timen.''®
Etter & ha presentert dagens program, fokuserte hun pa tema for den enkelte leksjon.

Turfordelingen foregikk etter samarbeidsprinsipper, der det ikke nedvendigvis var lareren

"% Studentene hadde noen ganger pa forhind bedt om at spesielle tema ble tatt opp i timen.
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som fordelte ordet. Ofte var turfordelingen regulert av studentene, de henvendte seg til
hverandre, og lereren var den som lyttet. Alle studentene bidro til samtalen, noen mer enn
andre, avhengig av tema som ble tatt opp og den enkelte students engasjement i akkurat det.
Tidsmessig er bade lerer- og studentreplikker forholdsvis korte her (varierer fra noen

sekunder til innlegg pa 2-3 minutter).

Under folger et eksempel som viser deltakerstruktur i en samtale om malene for
tegnsprakfaget pd mellomtrinnet, slik de er beskrevet i lereplanverket for grunnskolen (L97).
Lareren (L1) har lagt pé et lysark som bl.a. viser uttrykkene “muntlig samhandling”, ”sprak-
og kulturkunnskap” og litteratur og tekstskaping” (KUF 1996:141). Hun peker pé de tre

uttrykkene p4 arket og sier:'"’

Eksempel 4 Mal i Leereplanverket

1 L1 Jeg har mdl for mellomtrinnet her. Hvordan oppfatter dere
egentlig - Hvordan oppfatter dere - Hva er forskjellen pa
muntlig samhandling, sprak- og kulturkunnskap og litteratur og
tekstskaping?

2 Ellen Muntlig samhandling, det er & prate pa tegnsprak
(Ser pa Ingrid) Er du enig?

3 Ingrid | (Nikker)

4 Ellen | Muntlig betyr & samtale pa tegnsprak

5 Ingrid | Muntlig betyr sosialt i klassen, at det er interaksjon der
elevene selv gjennom tegnsprak kan utvikle sitt eget muntlige
sprak gjennom kommunikasjon i klassen

6 L1 (Nikker) Hvordan oppfatter dere nr. 2?

7 Ingrid | For eksempel, sprak og kulturkunnskap det betyr mer kjennskap
til - mer dypere kunnskap om spraket - konkret om sprik
kunnskap om kultur for eksempel

8 L1l (Nikker)

9 Ellen Ja, om kultur

10 | Ingrid - 1 forbindelse med tegnsprdk betyr det deves kultur

11 | Ellen Pa en mate historie om tegnsprak og hvordan det har utviklet
seg

12 | Ingrid | Ja, for eksempel

13 [ L1 Ja, det gar an

14 | Nils Ja, og det & ha kjennskap til at det faktisk er forskjell pa
tegnsprak og norsk og skille disse to det star her -

15 | L1 (Nikker)

"7 Replikkene pa norsk tegnsprak presenteres her i en norsk skriftspraklig versjon.
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16 | Nils Og det om & skrive tegnsprak for eksempel, og elevene skal lare
mer for a uttrykke seg, for & si hva de mener, altsd det &
uttrykke seg

17 | L1 I forbindelse med sprak og kulturkunnskap, ja

Videoband 1201101 31:14 -33.44

Dette eksemplet viser karakteristiske trekk ved deltakerstrukturen i tegnspraktimene. Ordet
ble ofte fordelt pa denne maten: Lareren tar et initiativ, stiller spersmal til tema som star pa
planen (rad 1). En student (i dette tilfelle Ellen) svarer med en gang (uten a rekke opp héanda,
hun bare tar ordet), men vil ha bekreftelse pa sitt svar fra studenten ved siden av. Ellen sper
Ingrid om hun er enig (rad 2). Et bekreftende nikk fra Ingrid (rad 3) fér Ellen til & fortsette.
Ingrid bygger pa og utvider Ellens svar (rad 5), og et nikk fra lereren (rad 6) viser at hun
bifaller deres forstéelse av begrepet "muntlig samhandling” som det her er snakk om. Hun
stiller ingen flere oppklarende spersmél, men gér over til den andre av de tre
malformuleringene som tas opp (rad 6). Ingrid og Ellen felger opp dette sparsméilet (radene 7,
9,10, 11 og 12). Deretter kommer ogsa Nils inn i samtalen (rad 14). I materialet har jeg flere
lignende eksempler som viser at studentenes bidrag til klasseromssamtalen er fordelt pa flere
studenter, og ikke neadvendigvis bare pa de som er med i dette eksemplet. Vanligvis samtaler
laereren og to til tre studenter (av fem) rundt et tema (de andre studentene lytter” og folger

med). Hvilke studenter som er aktive, varierer.

I de tre leksjonene som startet med individuelle studentframlegg, var studentene enda mer

aktive enn da lereren ledet timen. Studenten som hadde framlegg var den som ledet, men de
andre studentene var aktive med spersmal, tilbakemeldinger og kommentarer. Lereren, som
nd hadde rollen som "tilherer”, kom ogsé inn med kommentarer, men med farre innspill enn
de hun hadde nér hun selv ledet undervisningen. Gjennomsnittlig hadde lereren her 20 % av

ytringene, mens studentene hadde 80 %.

De 9 tegnsprakleksjonene som jeg filmet, hadde en hoy grad av studentaktivitet. Studenter og
leerer kommuniserte direkte med hverandre, og samtalen var regulert av naturlige
turtakingsmarkerer som bl.a. blikk, pauser og nikk, men ogsa av klasserommets institusjonelle
handsopprekning. Bade studenter og larer stilte sparsmél, ba om forklaring, reformulerte
utsagn og gjorde presiseringer for & teste om de hadde forstatt den andre rett.''® I dette faget

der kunnskap om deres eget muntlige sprak knyttes opp mot begreper og definisjoner av

"% Jeg kommer narmere inn pa hva de snakket om og hvordan de arbeidet mot felles forstaelse i avsnitt 7.3.
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spraklige funksjoner, vil spraklig presisjon og klarhet vaere bade et signal om og en
forutsetning for faglig kunnskap og forstaelse. Presise formuleringer er avhengig av at en har
avklart et problem, funnet svar pa spersmal og at tankeinnholdet er avklart. Samtalene
framstod som leringsfremmende, og kommunikasjonen gikk direkte mellom deltakerne der
de ga og tok ordet ut fra regler vokst fram 1 det visuelt orienterte klasserommet (se kapittel

6.1).

I intervju med studentene et ar etter klasseromsopptakene understreker de betydningen av at
de er flere dove sammen som diskuterer, og at alle bruker samme sprakkode.

Klasseromssituasjonen er trygg, og de er ikke redde for 4 ta ordet eller avbryte.

Anna: I tegnspraktimene foler jeg trygghet, jeg har en relasjon til laereren, vi er en liten gruppe, vi har
spraket felles, det er lett & avbryte i samtalen, og jeg vet at lareren sier ”vent” hvis hun selv er midt inne
inoe. Jeg er ikke redd for & ta ordet, eller si noe feil. Den leringssituasjonen er ideell.

(Studentvideo 2 10:24 -11:04)

Leaering og utvikling foregar i relasjon mellom individ og kultur, der de er trygge pa hverandre
og deltar aktivt i klasseromsdialogen. Studentenes egen aktive sprakbruk blir sentral fordi den
er grunnleggende for tenking, utvikling og lering. Spréket blir kjernen i den enkelte students
utviklingsprosess (Hoel 1993). Bidrag til samtalen var fordelt pa flere studenter, det var ikke
bare en student som forte ordet. Aukrust (2003) kaller dette for en flat deltakerstruktur. Med
en slik deltakerstruktur har studentene mulighet for a sette ord (tegn) pa hverandres tanker og

ideer, og et potensial for laering bygges opp 1 slike situasjoner.

7.1.2 Deltakerstruktur i tolket samtale
I pedagogikktimene der bare lareren, tolker og de fem deve studentene var til stede, var

studentene aktive med kommentarer og spersmal. Ved a telle antall replikker finner jeg at
lereren 1 gjennomsnitt hadde 30% av ytringene, studentene 67 % og tolkene (ved direkte
henvendelse til lerer eller studenter) hadde 3%. Ser jeg pé tidsforbruk (taletid), blir bildet et
annet. Lareren hadde her flere lange innlegg (6-8 minutter) mens studentenes innlegg var
kortere (fra noen sekunder til 1-2 minutter). Fordeling prosentvis pa taletid vil derfor framsta
annerledes. Lareren hadde 1 gjennomsnitt 60% av taletiden, mens studentene hadde 40 % av
den. Jeg tolker denne kvantifiseringen som et bilde pd mélet med disse timene, der
pedagogikklereren og tolkene er alene med de deve studentene. Enten samtaler de om stoff

som skal tas opp i fellestimen (med de herende studentene) neste dag, eller sa gjennomgar de
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stoff som har veart tatt opp 1 fellestimen. Her kan det vere behov for mange oppklarende

sporsmadl fra studentene og noen lengre forklaringer fra laereren.

Et samtaleeksempel fra en slik time viser ogsé at lereren har behov for 8 komme med mye

informasjon. Under folger et eksempel fra en time der larer og studenter diskuterer et

framlegg som studentene skal ha 1 storklasse. Studentene har levert et skriftlig forslag til

lereren som gir kommentarer pé det. I timen er laererens tale tolket til NTS for studentene, og
studentenes kommentarer er stemmetolket for lereren. Hensikten med dette eksemplet er kun

a vise karakteristisk deltakerstruktur i en slik time. Ytringene er derfor gitt en norskspraklig

skriftlig versjon og transkribering av de tolkede replikkene er ikke tatt med.'"’

Eksempel 5 PBL-arbeid

1

Ll

Men da starter vi rett og slett med det dere har skrevet,
og jeg syns veldig mye av det var bra. Dere har et punkt om
malrelatert vurdering som jeg reagerte pa [---]Den kan
oppfattes helt feil, for det er i forhold til
karaktersystemet. Det er bedre at dere klipper vekk den
rett og slett og lar de punktene som dere har satt opp pa
neste side sta

Laila

Nikker

L2

Jeg syns ogsd at dere skal trekke inn dette tilleggsheftet
som er kommet til lzreplanen om vurdering. Jeg sa dere
matte lane det pa biblioteket

Anna

Vi har det (holder opp heftet)

L2

Flott, jeg har ikke sagt at dere ikke har hatt det, he, he,
men det stdr tydelig der, - jeg husker ikke hvilken side -
men det star veldig tydelig skrevet at hensikten med
vurdering er ny lering og motivasjon. Det tror jeg kanskje
at dere skal fa fram enda tydeligere her, en eller annen
setning om det, for det er veldig viktig. S& var det et par
ting, altsad Steinerskole skrives 1 ett ord, altsa det er
Rudolf Steiner som har laget det, men vi skriver ikke
"Steiner skole”. Det er akkurat som om det blir helt feil,
men det er bare en bitte liten ting. Og sa var det ett sted
har dere skrevet at (leser) ”"gjennom 13 skoledr fa vare med
pad en vandring gjennom historien fra mystisk tid”?

Laila

Nei, mytisk

L2

Ja, hva er mytisk tid? Kanskje dere burde utdype det ogsa
bitte litte grann tydeligere. Men jeg skjente at det
antagelig var det. Men det ma dere gjere noe med. 0Og sa
stdr det om dette vitnesbyrdet som de far pad Steinerskolen.
Forklar veldig kort hva et vitnesbyrd er. Innholdsmessig
ellers syns jeg dette var bra, men jeg savner en
avslutning. Plutselig var det ikke noe mer. Dere har

19 Ved 4 transkribere tolkens utsagn vil jeg fa det talespraklige budskapet slik studenten ser det og det
tegnspréaklige budskapet slik leereren herer det. Perspektivet i denne avhandlingen er ikke & problematisere

tolking av tekst i undervisningssammenheng, selv om jeg er klar over at det er en viktig del av helheten (se Roy

1992, Wadensj6 1998a, 1998b, 2001 og Berge & Karlsdottir 2003).
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skrevet at dere skulle sammenligne Steinerskolen med vart
system, men sann som dere har skrevet denne her, sad har
dere beskrevet vart system og Steinerskolen. Dere har ikke
sammenlignet noe. Det er leserne som md gjere det ut fra
det dere har skrevet. Dere har vist at sdnn gjor de det i
grunnskolen og sann gjor de det i Steinerskolen, men dere
har ikke sagt noe om forskjeller og likheter. Enten md dere
si at dere vil synliggjere forskjeller og likheter, og pa
en mate la det std sann eller sd md dere trekke en eller
annen sammenligning pad slutten syns jeg.

8 Ingrid | Jeg trodde at i den artikkelen skulle vi mer synliggjere
forskjellen og i morgen pa framlegget skulle vi mer
sammenligne (Ser sperrende pad de andre). Var det ikke sann?

9 L2 Men da ma dere pa en mate - det var ett eller annet som
manglet - da ma dere skrive det litt annerledes, at dere
ikke skal sammenligne i denne artikkelen, sant? Hvis det er
- [her har jeg bare forholdt meg til artikkelen].

10 | Laila [Vi viser jo to forskjellige]

11 | L2 Hva sa du Laila?

12 | Laila Nei, at vi viser liksom to forskjellige skolesystem

13 | L2 Ja, dere kan godt bare skrive det, sant? At vi velger a
vise - Ved & beskrive hvordan man gjer det i grunnskolen og
Steinerskolen forsegker vi, hdper vi dermed at vi viser noen
forskjeller

14 | Laila (Nikker)

Videoband 1 120202 4:45 -9:14

Her ser vi at lereren har mye konkret faktakunnskap som hun vil formidle. Det er viktig for
henne a gi studentene tilbakemelding pé artikkelen de har skrevet, samt gi dem gode rdd om
framlegget i storklassen neste dag. Dette monsteret (at lreren har lange innlegg) gér igjen 1
alle pedagogikktimene i materialet der de deve studentene er alene med lerer og tolker. Enten
forberedes fagstoff som skal tas opp i storgruppe, eller s& gar de gjennom konkrete
arbeidsoppgaver i forbindelse med pedagogikkfaget. Laereren har mye hun skal ha sagt, og

studentene kommer med spersmél og oppklaringer rundt tema som tas opp.

Som nevnt er malet med disse timene at studentene skal fa “ekstra” det de ikke far med seg
nér de er sammen med resten av klassen i pedagogikkfaget.'?* De har derfor flere timer
pedagogikk enn resten av klassen. Noen av studentene uttaler 1 intervju at de har bruk for
mange av oppklaringene som kommer i disse timene og at de liker veksling mellom & vere i
stor og liten gruppe i pedagogikkfaget, mens andre syns det kan bli for fokusert pa at de er

dove og at de skal vare "like flinke” som de andre studentene (Studentvideo 1 28:15-31:33).

1201 andre fag som NSM, KRL, heimkunnskap og kroppseving er ikke de deve studentene i egen gruppe. Her
folger de kun klassetimene pa planen.
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Som vi skal se 1 neste avsnitt er deltakerstrukturen i storgruppe en annen, og leringsmessig er
det kanskje nedvendig at de deve studentene har den lille gruppa der deltakerstrukturen
tillater at de kommer med spersmal og kommentarer rundt pedagogikkfaget, som er s viktig i
lererutdanningen. A kunne sporre og fi oppklaringer er viktig i leringsprosessen (Wells
1999, Hunkins 1995). Det & komme til med spersmaél er likevel ikke alltid like lett nar det er
tolket samtale (se kapittel 6.5). Som nevnt er deltakerstrukturen avhengig bl.a. av turtaking.
Turtakingsmekanismene er annerledes i tolket enn i direkte samtale (se kapittel 6.5). Nar
laereren har lengre innlegg, kommer ikke studentenes spersmal alltid pa det optimalt riktige
stedet 1 samtalen. Studentene uttaler 1 intervju at de av og til venter lenge med sine sporsmal
(sitter med handa oppe, mens lereren gjor ferdig et lengre innlegg), og at de noen ganger far
lange utfyllende svar der de bare ensker et kort ja eller nei pa et oppklarende spersmal

(Studentvideo 2 18:14-19:28).

Det a ikke komme til med sitt spersmal pd “riktig” sted i samtalen, kan nok pévirke
leringspotensialet 1 negativ retning. Svar pa spersmalet burde ideelt sett komme nar tanker og
tema er der og ikke senere 1 forlepet. At studentene far lange svar pa spersmal der de
forventer et ja eller et nei, kan skyldes enten at leereren er ivrig etter & formidle mye kunnskap
1 de timene hun har de deve studentene alene, eller at tolken ikke har formidlet den spraklige

995,90

speorsmalssjangeren godt nok til at laereren forstar at det holder med et “ja” eller et ’nei”.

7.1.3 Deltakerstruktur i helklasseundervisning
Materialet som jeg har fra de tre leksjonene med helklasseundervisning der bade deve og

herende studenter er til stede, gir et annet bilde av deltakerstrukturen. Dette skyldes forst og
fremst at dette er en annen leksjonstype, men ogsd at det er en sterre gruppe studenter til
stede. Klasseromssamtalen 1 helklasseundervisning der 26 studenter er til stede og sitter i
rekker etter hverandre, mé& nedvendigvis bli annerledes enn klasseromssamtalen der 5
studenter er til stede og sitter 1 en halvsirkel. Dette gjelder bl.a. turtaking. Studenter som vil ta
ordet i den store klassen, gjor det ved handsopprekning, og det er lereren som fordeler ordet.
Laereren bestemmer hvem av de som rekker opp handa som fér svare pa hennes spersmal og

eventuelt komme med kommentarer og innspill.
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I materialet har jeg en dags opptak (3 timer) fra helklasseundervisning. Lareren startet timen
med 12 minutters informasjon og beskjeder om forestdende praksis. Noen av de herende
studentene kom med spersmél og kommentarer, men ikke de deve. Under lererens forste
innlegg sé de hele tiden pa tolken. De snudde seg heller ikke for & se hvem av studentene som
satt bak dem som kom med spersmél og kommentarer. De var hele tiden opptatt av a f4 med
seg det som tolken sa. Nér de var usikre, kunne de sporre sidemann (en forsiktig tegnspraklig
ytring “under bordet”), men de rakte aldri opp hinda og spurte lereren (se ogsa kapittel 6.5). I
intervju bekrefter studentene at slik praksis ofte er tilfelle i helklasseundervisning. Av erfaring
vet de at om de rekker opp handa, tar det lang tid for de far ordet, bade fordi de har
oyekontakt med tolken og ikke med lereren, men ogsé fordi samtaleformen blir annerledes
ndr s mange studenter er til stede. Lareren har lengre innlegg og det er faerre avbrytelser fra
studentene. Nar den deve studenten fir ordet, har leereren ofte gatt forbi tema som han eller

hun vil kommentere eller sperre om (Studentvideo 2 16:34-19:28).

Seks grupper skulle ha framlegg den dagen jeg var inne og filmet storklassen. For a sikre at
alle gruppene fikk presentert sine arbeid, ble hver gruppe gitt begrenset tid og det var lite
spersmal, kommentarer og diskusjon etter de respektive gruppenes framlegg. En av gruppene
ga studentene 1 klassen noen minutter til diskusjon med sidemann, og det summet i mange
parallelle samtaler. Her diskuterte de deve studentene med hverandre, men de kom ikke med
tilbakemeldinger i1 plenum. Ellers var det mye presentasjoner og lite tilbakemeldinger.
Leareren hadde alltid noen korte kommentarer til hver gruppes framlegg, men det var ikke
alltid at de andre studentene hadde kommentarer. Hvis de kom, dreide det seg om ett eller to
oppklarende sparsmél, som det ble svart pa, og sa ble ordet gitt til neste gruppe. Det var ikke
lagt til rette for at samtalen skulle fores videre. Da de deve studentene som én gruppe
presenterte sitt bidrag, fikk de leererkommentarer, de kommenterte litt selv, og det var ogsé
noen kommentarer fra herende studenter pa tema som de hadde tatt opp. I de tre timene som
jeg filmet med helklasseundervisning, tok de deve studentene ordet og hadde kommentarer
bare etter eget innlegg, og da mest som svar pa spersmal fra lerere og de andre studentene.

De kommenterte ikke innlegg fra de andre studentgruppene.

Helklasseundervisning er den vanligste formen for undervisning. Tidligere forskere har gitt
svert ulike vurderinger av helklassesamtalens leringsutbytte (Aukrust 2001). Menster 1
helklassesamtaler kan variere, avhenging av de som er til stede og av konteksten. Spenningen

mellom individ og kollektiv er sentral 1 de fleste moderne teorier om laring, og mange bygger
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pa en grunnleggende forstaelse av at det er den sosiale gruppa og fellesskapet som den enkelte
er en del av som er utgangpunktet for leering. I helklassesamtalen finner vi spenning mellom
det kulturelt overforte og det individuelt konstruerte, mellom kulturell reproduksjon pa den
ene siden og individets seregne utforming av sin samhandling pa den andre siden (Aukrust
2001:174). Selv om helklassesamtalen bryter med vanlige samtaleregler, mener forskere som
har vektlagt betydningen av kulturell overforing, & identifisere leeringspotensial i
helklassesamtaler (for eksempel Wells 1993). I opptakene jeg har fra helklassesamtaler deltar
de dove studentene lite med innspill, bortsett fra ved eget framlegg. Til tross for liten eller
ingen deltakelse 1 helklassesamtalen, verken under lererens innlegg eller under de andre
studentgruppenes framlegg, sier studentene i mitt materiale at de ensker & delta i storklassen 1
pedagogikk. Nils uttaler at det er positivt og viktig og at de sosialiseres som studenter (se ogsa

kapittel 5.1.1), men innremmer at det krever mot & ta ordet i storklassen.

Nils: Undervisningen der skjer pa vanlig mate. Men jeg har en negativ sak: Motet vart svikter. Vi har
ikke nok mot til & rekke opp handa for & argumentere. Det er ingen av oss som virkelig rekker opp
handa og protesterer eller argumenterer aktivt. Vi sitter der og nikker og smiler.

(Studentvideo 3 17:36-18:10)

Studentene er altsa forneyd med & vare i storklasse, selv om de ikke er aktive der pd samme
mate som nar de er i den lille gruppa. De mener de laerer ogsa ved & vere 1 storklassen, de er
forneyd med det faglige nivaet som er der, og de ser ogsé at de herende studentene ikke er
spesielt bedre enn dem (se kapittel.5.1.1), noe som kan styrke deres selvoppfatning og dermed
ogsé virke fremmende pa lering. Det virker som om det & vere en del av et storre
leringsfelleskap, oppveier det at de ikke aktivt deltar i samtalen der. Det bor likevel legges til
rette for at de dove studentene kan delta mer aktivt nér de er sammen med de herende
studentene, og dette vil jeg g& nermere inn pa nar jeg tar for meg oppsummeringer og

perspektiv 1 kapittel 9.

Variasjonen i deltakerstrukturen i de tre klasseromskontekstene som jeg var inne og sa pa,
pavirkes bade av mikro og makrofaktorer, av personer og situasjoner, av sprakbruk og av
faglige aktiviteter. Jeg vil na se naermere pa deltakernes initiering og oppfolging av

samtalebidragene i klasserommet i lys av fagene og aktivitetene som de inngar 1.
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7.2 A ta initiativ

Den gode klasseromssamtalen preges bl.a. av mange initiativer som kan fore samtalen videre.
Som nevnt er de grunnleggende analyseenhetene hos Linell og Gustavsson initiativ og
respons. De beskriver hvordan en samtale anses & begynne ved at en part (A) tar et initiativ
ved a foresla et utgangspunkt for dialogen, hvoretter den andre parten (B) svarer pa dette (gir
en respons) og eventuelt innforer noe nytt (tar et eget initiativ). A kan i neste replikk gi en
respons pa B’s ytring og eventuelt selv ta et nytt initiativ, som B svarer pa osv. En deltakers
replikk analyseres dels med utgangspunkt i hvordan den har tilknytning bakover i
samtaleforlopet, og dels 1 hvordan den ved & introdusere noe nytt forer dialogen framover
(Linell og Gustavsson 1987:2). Initiativene manifesterer seg i to typer replikker, de som forer
inn et nytt samtaleemne og de som utvider og forer dette samtaleemnet videre. Nar jeg her ser
pa klasseromssamtalene, ser jeg pa hvordan larer og studenter samarbeider om & skape
mening rundt fenomenene som de tar opp, og pa hvordan sterke og svake initiativ driver
samtalen framover mot felles forstaelse og ny innsikt. Med sterke initiativ forstér jeg det &
stille sparsmal eller pd annen mate & be eksplisitt om respons. Det krever en reaksjon fra den
(de) andre og driver dermed samtalen videre framover. Hvis man bare forer inn nytt innhold
ved for eksempel a fortelle om noe eller pasta noe, har man tatt et initiativ, men det er svakt
ettersom det gir samtalen mindre framdrift ut over denne replikken (Svennevig 1995:67).
Klasseromssamtalene starter som regel med at lareren tar et initiativ som studentene
responderer pa, forst med minimale responser (blikk, nikk og blunk), sa ved 4 ta ordet, og

enten fore temaet videre, eller & bringe inn et nytt tema.

I det folgende vil jeg ta for meg eksempler fra de tre klasseromskontekstene jeg har vert inne
1 og vise hvordan deltakerne tar initiativer og gir respons pa hverandres bidrag. Gjennom
analyser av utdrag fra samtalene viser jeg hvordan dette samarbeidet kan vare grunnlag for et
leeringspotensial (avsnittene 7.2.1, 7.2.2 og 7.2.3). En type sterke initiativ som anvendes i
klasseromssamtalen er sporsmal, og jeg har valgt 4 ta med et eget avsnitt om spersmal i
klasseromsmaterialet mitt (7.2.4). Under arbeid med materialet ble jeg bevisst pa betydningen
av a etablere et fokus for oppmerksomhet som deltakerne kunne bygge opp en delt forstaelse
rundt. Jeg ser ogsa pa det 4 etablere et oppmerksomhetsfokus som et initiativ og tar derfor med

et eget avsnitt om det (7.2.5).
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7.2.1 Initiering i direkte samtale
I analyseeksemplet som jeg har valgt fra faget norsk tegnsprak, samtaler leerer og studenter

om grammatikalske fenomener. Denne timen er en typisk “samtaletime”. Det er ikke lang
innledning med nytt stoff fra leereren, det er ikke lange forberedte studentframlegg, men kun
dialog om fenomener i norsk tegnsprak som studentene ensker a fa satt fokus pa for eksamen.
I kapittel 6.2 viste jeg hvordan ordet i denne timen var fordelt pa den méten at leereren hadde
under halvparten av replikkene (119), mens de fem studentene delte de 159 resterende

replikkene og disse var forholdsvis jevnt fordelt mellom studentene (se ogsa avsnitt 7.1.1).

Under folger et transkribert utdrag av en samtale mellom Ingrid, Ellen, Anna og lareren (L1)
som viser at det ikke bare er lereren som tar initiativ. Studentene er ogsa aktive. Laila og Nils
som ikke deltar direkte i denne sekvensen ved & komme med initiativ, felger aktivt med,
flytter blikket mot den som har ordet og gir tilbakemeldinger ved minimale responser som
blikk, nikk og smil. Tema for samtalene er det grammatikalske begrepet initialpause, en
formforandring 1 tegnsprak som gjor at tegnet starter med en kort pause, og deretter utfores
forholdsvis raskt (Bergman 1990). I tillegg til de uttalte replikkene beskriver jeg ogsa
handlinger som har betydning for interaksjonen.

Eksempel 6 Initialpause’

Nr | Akter Replikk Handling

1 Ll Peker pd <initialpause> patavla,

2 snur seg mot studentene

3 Kan vi bruke dette i . Holder fremdeles venstre hands pekefinger
forbindelse med tegnet GA? pa ordet pé tavla, mens hun “snakker” med

hgyre hand

4 IEALN" Ser pé& hverandre

5 Rister p& hodet

6 Ingrid | Nei, det gar ikke an, Ser pd L1

7 men hvorfor, Ser pa Ellen og Anna

8 vet jeg ikke,

9 nei, jeg vet ikke jeg Serpa L1

10 [ Ellen Nei, det gar ikke an

11 | Ingrid | D@V Utforer tegnet, stopper tar pause

12 | Anna Berorer Ingrid (for & fa oppmerksomhet) ser

sdpall

13 GA utforer tegnet intenst

14 Ser sporrende pa L1

15 Jeg vet ikke jeg

l6 | L1 Betyr det at du har en pause Ser pa Anna
forst?

17 | Ingrid Bergrer Anna for 4 si noe

21T transkripsjonen er det som sies pa norsk tegnsprék skrevet ned pa norsk, bare sprakeksemplene er
transkribert som glossede tegn, eks. GA (tegnet for 4 gi)
22 JEALN = Alle 5 studentene
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18 Stopper ser forst pd Anna s pé L1
19 | Anna GA Viser tegnet for ”a gd”
20 Ga med pause mellom? Ser sporrende pé L1
21 | Ingrid | Det betyr at for eksempel
"M@RK"” og "D@V” er adjektiv --
22 | L1 Akkurat
23 | Ingrid -- og adjektiv er forskjellig
fra verb,
24 | L1 Nikker og smiler
25 | Ingrid | mens ”"gd” er verb. Ser sporrende pé L1
26 | L1 Nikker
27 | Ingrid | Merkt er adjektiv og beskriver
noe, hvordan det er
28 M@RK M@RK Viser tegn for ”merk” forst neytralt og sa
intenst
29 BLA BLA for eksempel
30 D@V D@V
31 | L1 (.) D@V (.) KALD Utforer tegnene med en liten pause forst
32 | Ingrid | (.) R@D
33 | L1 Nikker og smiler
34 | Ingrid | Det beskriver Ser pd Anna
35 | Anna Er det slik at reduplikasjon
36 det er med verb
37 mens initialpause
38 det er med adjektiv?
39 | L1 Smiler og lgfter fingeren til et ventesignal
40 Dette er spennende
41 Hvis du tenker pa norsk, sa

blir dette riktig --

Videoband 1 131101 10:07-11:18

Videre gir lereren en lengre forklaring (pa ca 1 minutt) om hvordan adjektiv og verb kan

framtre 1 norsk tale- og skriftsprdk og i norsk tegnsprak. Tema initialpause her, kommer inn

under hovedtema for denne leksjonen som er “modifisering i norsk tegnsprak”. Eksemplet er

tatt med for & vise de mange initiativene som opptrer i samtalen, og for & vise hvordan laereren

far fram initiativer hos studentene. Bade lerer og de tre studentene som deltar 1 sekvensen, er

aktive med 4 sette ord (tegn) pa sine tanker rundt fenomenet initialpause.

Leareren starter med & henlede oppmerksomheten (etablere et oppmerksomhetsfokus, se

avsnitt 7.2.4) pa det skrevne ordet pa tavla (rad 1). Dette er i1 seg selv et initiativ. Hun holder

fremdeles fingeren pa ordet, mens hun snur seg mot studentene og kommer med et sterkt

initiativ i form av et spersmal (rad 2).

”Kan vi bruke dette'* i forbindelse med tegnet GA? ”

12 »dette” peker her tilbake pa initialpause.
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Spersmalet er stilt til gruppen. Dette skaper flere responser hos studentene: gjennom blikk (de
ser ned, ser pd hverandre), ved 4 riste pa hodet og gjennom spraklig respons gjor de det klart
at det ikke kan brukes. Ingrids respons i rad 7 er samtidig et sterkt initiativ som forer temaet
videre ved 4 si at hun ikke vet Avorfor det ikke kan brukes. Ut i fra egen sprékfelelse tror hun
at svaret pa leererens spearsmal skal vaere negativt. Hun stiller sa et grunnleggende sporsmal:
“Hvorfor kan ikke initialpause brukes i forbindelse med GA?” Anna vil prove ut i praksis det
lereren har spurt om, hun utferer tegnet GA med en initialpause (radene 13 og 19), men er
fremdeles usikker pa om dette er riktig. Hun fér ikke direkte svar fra laereren pa sitt spersmal i
rad 20, fordi lereren har flyttet blikket til Ingrid som bringer inn ”adjektiv”’ (rad 21) som et
nytt tema i1 samtalen. Leaereren gir positiv bekreftelse og respons pa temaet adjektiv som er

brakt inn, og det gjor at Ingrid gér videre pa dette temaet.

Denne sekvensen startet ved at lereren, etter 4 ha pekt pa det som var fokus for
oppmerksomheten, stilte et sparsmal. Dette resulterte i mange sterke initiativ fra tre av de fem

studentene som var der. Lereren kunne ha valgt & presentere den ferdige kunnskapen slik:

”En initialpause er en kort pause i starten av tegnet, for tegnet utfores forholdsvis fort.
Det er en gradmodulasjon som forsterker tegnets grunnbetydning og som kan sies a bety

: 124
”Veldlg” ’9.

Laererens spersmal far i stedet studentene til & tenke selv, til & undre seg og til & foreta
spraklige utprevinger der de kjenner etter pa egen sprakfelelse. Laereren utfordrer deres
forstaelse av det grammatikalske begrepet. Studentenes initiativer kommer i1 form av konkrete
spraklige utprevinger, nye spersmal, bade til leereren og til hverandre. De setter tegn pa
tankene de har rundt spersmalet som lereren har presentert. De har nok en viss forstaelse av
temaet som de diskuterer, men den kan vare vag og upresis. Anna prover ut GA-tegnet, og
lereren gir henne mer informasjon ved & sperre “Betyr det at du har pause forst?” (rad 16)
Hun sier ikke at det er pause forst ndr man utferer tegnet. Larerens initiativ her fir Anna til &
prove pa nytt (rad 19), men na far hun ikke respons pa sin siste utpreving, da Ingrid tar
oppmerksomheten ved & prove ut flere tegn og forer inn temaet adjektiv i samtalen. Ingrids
tanker finner etter hvert spraklige uttrykk, og det blir klarere og mer presist bade for henne

selv, lereren og de andre studentene hva hun mener. Formuleringsprosessen blir & ligne med

124 Se Bergman 1990.
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en tankeprosess, etterpa forstér taleren hva hun har ment (Hoel 1993:16). Gjennom
egenaktivitet neermer de seg kunnskap om fenomenet initialpause. En slik sekvens med mange
sterke initiativer som blir tatt opp, respondert pa og fort videre kan derfor vere et grunnlag for

leering.

7.2.2 Initiering i tolket samtale
I pedagogikktimene med de deve studentene, lerer og tolker, finner jeg et noe annet menster i

samtalene. De fleste samtalene foregar gjennom tolk, og leerer og studenter har ikke
oyekontakt pd samme méte som i tegnspriaktimen. Nar studentene diskuterer seg i mellom,
legger tolken stemme pa det de sier, slik at lereren kan folge med. Laereren folger det visuelt
orienterte klasserommets regler og ser hele tiden pa den som har ordet. Her har laereren faerre,
men lengre ytringer (av 232 ytringer i en time hadde laereren 70, mens studentene hadde 156
og tolkene 6). Likevel skaper lereren gjennom sine ytringer initiativ som kan sette i gang

gode leringsdiskusjoner hos studentene.

Lereren blir ikke avbrutt pa samme mate som tegnspraklareren ble. Dette kan skyldes at
tidsforskyving mellom talt og tolket budskap pévirker dynamikken i samtalen og gjor det
verre & avbryte “’pa riktig sted” (se kapittel 6.5). Tema for samtalen som skal analyseres her,
er en fagartikkel som de deve studentene skal skrive sammen. Den skal bade presenteres
muntlig og leveres ut skriftlig til de herende studentene 1 klassen (de herende studentene er
ogsa delt 1 grupper pa 5 og har fatt samme oppgave). Arbeidsmaten som studentene skal bruke
1 denne artikkelen, er problembasert lering (PBL), og de har fatt utdelt en skriftlig orientering
om denne pedagogiske metoden. Orienteringen inneholder bl.a. en modell for en

framgangsmate som bestar av 7 trinn.

Leaereren (L2) har ratt initiativet til & snakke om PBL-oppgaven. Resten av tida den dagen skal
studentene bruke til & sitte og jobbe med denne oppgaven uten at lereren er til stede. De har
allerede jobbet med oppgaven hjemme, men Ingrid gir uttrykk for at de er litt usikre pa
hvordan oppgaven skal leses. Lareren har gitt en lengre forklaring pa hva artikkelen skal og
ikke skal vaere. Hun avslutter med 4 presisere at det skal vere en kort fagartikkel rundt et

tema som de onsker & lere mer om.
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Eksempel 7 Fagartikke

125
[

Nr | Akter | Replikk Handling
1 L2 Det skal vare en kort konsis, | Ser pa studentene
neyaktig fagartikkel
2 Ingrid Ser pé tolken. Rekker opp handa
3 L2 rundt det tema dere vil lare Nikker, ser pa Ingrid
mer om
4 Ingrid | Tema PBL, Ser pé lereren, ser pa tolken
5 skal vi i framlegget fortelle | Serpi lereren
om var arbeidsprosess gjennom
de 7 trinnene,
6 L2 Ser pé Ingrid, rister pa hodet
7 Ingrid | eller skal vi fokusere pa Peker pa papirene hun har pa pulten, ser pa
dette her papirene
8 eller Ser pa lereren
9 L2 Akkurat, dere er-- Nikker ser pé Ingrid
10 | Nils Bergrer Ingrids arm
11 PBL er problembasert lesning Ser pa Ingrid, ser pa L2
12 Vi skal legge fram et svar pa | Serpi Ingrid
13 hvordan vi vil lese den Peker pa papiret pa Ingrids pult
14 ved hjelp av midler fra --
15 som teori fra bgker
16 Om vi skal legge fram hvordan | Serpa L2
vi har jobbet sammen i 7
trinn--
17 vi kan legge det fram hvis vi | Serpd Ingrid
vil
18 vi far lov & bestemme selv
hvordan vi skal legge det
fram
19 bare det er et svar og en
lgsning
21 pad problemet vi har valgt
22 | Ingrid Ser pa Nils, nikker, ser pd Anna
23 | Anna for eksempel kan vi ta det Ser pa Ingrid og Nils,
opp na ser pa L2
24 | L2 Ja, en bitte liten ting Nils Nikker, ser pa Nils
25 PBL er problembasert laring
26 | Nils Paring, ja, lesning - le®ring, Nikker og smiler
ja
27 | L2 Ja, men innholdet i1 det du Nikker, smiler, ser pa Nils
sier blir det samme
28 Men jeg tror ogsa det at jeg | Understreker det hun sier med en hindbevegelse
syns ikke det viktigste er
29 at dere legger fram de fasene | Ser pa studentene
eller trinnene
30 Det skal wvere innhold
31 i de trinnene for & si det
sann
32 Og det er innholdet Understreker det hun sier med handbevegelser
33 som resten av klassen
34 vil ha interesse av

Videoband 2 050202 5:03-6.33

Lererens initiativ her er ikke et spersmél, men en presisering av hva artikkelen skal vaere

(radene 1 og 3). Ingrid er enné usikker, og sper om de skal bruke 7-trinnsmetoden fra

123 Ogs4 her er alle replikker gitt en norskspraklig skriftlig representasjon.
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orienteringsskrivet som de har fétt utdelt (rad 4 og 5). Allerede midt i Ingrids ytring gir
leereren respons ved & riste pa hodet (rad 6). Lareren er i ferd med & gi en respons pa siste del
av Ingrids ytring, da hun blir avbrutt av at Nils tar kontakt med Ingrid. Nils mener & ha forstatt
hva de skal gjore og prever & gi henne en forklaring pa det (radene 10-21). Anna ensker at de
skal diskutere oppgavevalget sitt (rad 23), men blir avbrutt av laereren som ensker & gi en
respons til Nils, bade for a si seg enig med hans forklaring (rad 24 og 25), men ogsé for &
presisere og rette pa begrepsbruken hans, at det heter problembasert lering og ikke

problembasert lgsning (radene 22, 23, 25).

Initiativene er mange ogsa 1 denne sekvensen, men ikke alle far respons, bade lareren (rad 8)
og Anna (rad 21) kommer med initiativ som ikke blir fulgt opp, fordi den visuelle
oppmerksomheten til de andre deltakerne ikke er pad den som forsgker & ta ordet. Nils tar
kontakt med Ingrid (rad 10) fer tolken fér tolket leererens akkurat”. Dermed fungerer Nils sin
armbevegelse (rad 10) som et initiativ til en ny ytring, og han far alles (visuelle)
oppmerksomhet. Anna vil diskutere hvordan artikkelen skal skrives (rad 23), men lereren ser
ikke at hun sier noe, og starter samtidig med a gi respons til Nils. I det tolken beveger armene
og begynner 4 tolke det laereren sier, snur de andre studentene seg og ser pa tolken, og Anna

har ikke lenger noen & snakke til.

Som eksemplet viser, blir den direkte kommunikasjonen annerledes ndr samtalen gér gjennom
tolk. I det siste eksemplet er det mindre utforsking og mer arbeid mot et "fasitsvar”. Imidlertid
kan ikke eksemplene fra norsk tegnsprak og pedagogikk sammenlignes. De er tatt fra to ulike

fag, fra ulike fagspesifikke omrader og fra ulike kommunikasjonsmessige settinger.

I denne sekvensen er Ingrid usikker pa hvordan oppaven skal utferes. Selv om lareren
spraklig har presisert hvordan den skal utformes, har ikke Ingrid den fulle forstaelse av den.
Fordi de skal arbeide med oppgaven uten at laereren er til stede, er det viktig for dem & vite
hvordan dette skal gjores. En ekstra dimensjon er ogsa at oppgaven skal legges fram for de
andre (herende) studentene i klassen uka etterpa, og de deve studentene ensker & ha et best
mulig framlegg. Anna vil derfor diskutere utforming av oppgaven mens laereren er til stede,

for & vaere sikker pa at det de gjor blir riktig (rad 23).

Nils derimot mener at han har en klar formening om hvordan dette skal gjores, og tar et

initiativ ved & ville forklare dette for Ingrid (rad 10). Samtidig som han forklarer for Ingrid,
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utforsker han sin egen forstaelse av fenomenet som han forklarer. Hans forklaring utformes
som “tankesnakk”. Det resulterer i at han begynner pé flere setninger som ikke fullferes
(radene 14-16). Det virker som om han er i gang med en tanke, men for setningen fra den
tanken er fullfert, kommer det en ny tanke som han med en gang mé sette ord (tegn) pa. Det
blir opp til Ingrid, de andre 1 klassen, leereren og tolken som stemmetolker Nils sin ytring om
de forstér Nils sine halve setninger som fulle meninger. Ut fra denne dialogsekvensen kan jeg
ikke si noe om deres forstéelse av hva Nils sier. Nils har kunnskapen og innholdet i det som
skal gjores, men bruker feil norskspraklig uttrykk. Han snakker om “’problembasert lasning” i
stedet for ’problembasert lering”. I lererens respons blir dette rettet opp, samtidig som hun
gir ham positiv tilbakemelding pa at han sitter inne med den kunnskapen som han muntlig har

gitt utrykk for.

I denne leringssituasjonen er studentene i en prosess. Lererinitiativet i denne sekvensen er en
pastand, som blir fulgt opp av et sterkt initiativ fra studenten (Ingrid) i form av et oppklarende
sporsmal. Ingrid har fremdeles ikke full forstaelse av hvordan hun skal lese oppgaven, selv
om bade laereren og Nils har gitt henne spraklige forklaringer. Videre fortsetter studentene &
diskutere dette, og nd kommer ogsa Ellen og Laila med initiativer i diskusjonen. Lareren gér
til tavla og skriver noen stikkord '*® for hvordan de kan jobbe videre med dette. Laila peker pa
at det de allerede har gjort, er riktig 1 forhold til hvordan en slik oppgave skal lgses. Ellen
onsker & sgke informasjon pé internett. Laereren (med tolk) gér inn i diskusjonen i gruppen, og
for lereren forlater klasserommet, har studentene en ide om hva de skal gjore.
Leringsprosessen rundt denne oppgavelgsningen vil imidlertid fortsette til artikkelen er
skrevet, framlegget holdt og de deve studentene har fitt respons fra de andre 1 klassen og fra
leereren. I neste avsnitt skal vi se nermere pa initiativer som ble tatt og responser som ble gitt,

etter at de dove studentene hadde hatt framlegget sitt i storklassen.

7.2.3 Initiering i helklasseundervisning
Videomaterialet fra helklasseundervisning 1 pedagogikk, der aktivitetene var lererens

formidling av beskjeder og studentgruppenes framlegg for klassen, er mindre egnet til a
analysere initiativ og respons ut fra et samtaleanalytisk perspektiv. Programmet for dagen var

lagt, og tiden var knapp. Timene bar delvis preg av at det forst og fremst var enskelig a fa

126 P3 tavla skriver hun:
<I. Velg en felles starter>
<2. Individuelle assosiasjoner>
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gjennomfort det som sto pa programmet - beskjedene som skulle gis for studentene skulle ut i
praksis, og de forberedte framleggene fra studentgruppene som skulle presenteres for de andre
i klassen. Det kunne virke som om studentene mer satt og ventet pa 4 fa komme til med eget

gruppeinnlegg, og i mindre grad var opptatt av & gi respons til gruppene som hadde framlegg.

Lareren fungerte delvis som en konferansier som knyttet noen kommentarer til hvert
framlegg, og deretter spurte om de andre i klassen hadde kommentarer til det som var lagt
fram. De fleste av gruppene fikk én studentkommentar, som gruppa og/eller lereren
responderte pa, for laereren ga ordet til neste gruppe. De deve studentene kom ikke med
kommentarer etter de andre gruppenes innlegg. Etter gruppe 3 og 4 var det tillep til en litt
lengre replikkveksling, og jeg tar med samtalen som utspant seg etter at de dove studentene,
som utgjorde gruppe 4, hadde lagt fram sin artikkel om Steinerskolen. De herende studentene
som deltar i denne samtalen, er gitt navnene Per og Ola. Eksemplet viser hvordan en
leererstyrt tolket helklassesamtale kan foregd, og hvordan det a avbryte og komme med egne
initiativ ikke alltid er like lett. Vi gar inn der de deve studentene har satt seg, etter & ha stétt

foran klassen og holdt et 10 minutters innlegg.

Eksempel 8 Steinerskolen'?’

Nr | Akter | Replikk Handling

1 L2 Noen spersmal, kommentarer Ser pé klassen
til dette her?

2 Per Rekker opp hénda

3 L2 Per Ser pa Per

4 Per Nar elevene skal videre fra Ser pd L2

Steinerskole til hegskole
eller universitet og hvis de
ikke har karakterer, hvordan
blir de plukket ut i forhold
til oss som har gatt pa annen
skole, er det en viss kvote
fra Steinerskolen som blir
tatt inn eller?

5 Anna Rekker opp héanda, tar den etter en stund ned
igjen og noterer noe

6 L2 De har Ser pa Per

7 som dere sa - Nikker mot og ser pa gruppen deve studenter pa
forste rekke

8 det er en sann statlig Ser pé Per

vurdering av den enkelte elev
som har gatt pa
Steinerskolen, sann at nar de
har gatt ut etter 12. eller
13. klasse nd da, som det
heter, s& md de sende inn
papirene sine for & fa en
godkjent studiekompetanse og

127 Alle replikker er i norskspréklig skriftlig versjon.
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da md man se gjennom hva de
har gjort da, sa du far en
sann helhetlig vurdering
visstnok.

Ingrid

Ser pa tolken. Rekker opp hénda

Per

Ja, men hvordan teller det i
forhold til karaktersnitt, i
forhold til kompetanse, hvis
du skal inn pad et studium som
er hardt 4 komme inn pa?

11

L2

Det vet jeg ikke [..] det
derre vet ikke jeg ordentlig,

12

Ingrid

Ser pa tolken. Rekker opp hénda

13

L2

men fikk dere noe svar pa
det?

Ser pa og nikker til de deve studentene

14

Ingrid

Et speorsmal -

Ser pa T1 (som forsetter & tolke det L2 sier)

15

L2

De kommer inn det vet jeg,

Ser pa Per

16

Ingrid

Et spersmal til -

Ser pa T1 (som fortsetter & tolke det L2 sier)

17

L2

altsd 1 praksis er det ikke
problem for de som gar pa
Steinerskolen,

Ser pa Per

18

Anna

Dulter borti Ingrid og smiler

19

Ingrid

og
Anna

Serpa T1

20

L2

det er vel sann -
gjennomsnittlig har de gjort
en god del statistikker pa
liksom prosentvis hvor mange
kommer fra Steinerskolen i
forhold til de som gikk pa
Steinerskole i forhold til
studier og yrker og de er
veldig godt representert bade
akademisk og i mer praktiske
yrker

21

Anna

Ser pa L2 og dulter borti Ingrid

22

Ingrid

Rekker opp handa igjen

23

L2

Ingrid

Ser pa Ingrid

24

Ingrid

Vi spurte akkurat om det
samme, vi spurte hvordan det
var for de elevene som skulle
ha videre utdanning og han™
fortalte at disse elevenes
vitnesbyrd var en slags mappe
som da ble sendt til staten
og denne mappen forteller mye
om eleven, forteller
spesifikt om hvert fag. Det
betyr at de som skal wvurdere
ser gjennom denne mappen og
ser gjennom om eleven har
vert gjennom det han skal i
hvert fag og hvis det er noe
omrade som mangler, betyr det
at eleven far beskjed om han
eller hun m& dokumentere at
han har kunnskap pa det
omradet som mangler, sa denne
mappen blir veldig neyaktig
tror jeg.

Ser pa T1 som stemmetolker henne

25

L2

Jeg vil tro at ut fra det du
sper om direkte pa disse
herre vekttallene eller pa

Ser pa Per

128 »han” refererer her til studentenes informant da de besgkte Steinerskolen.
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poengene mener jeg, sa teller
de dem sikkert om, de gjeor
dem om da sann at man blir
konkurransedyktig i og med at
det er et sant stort
vurderingssystem

26 | Ingrid Ser p& T1 nikker

27 | L2 Det som kanskje er spesielt
interessant med det
skolesystemet kontra vart, er
jo nettopp & fa se, i og med
at de overhodet ikke har
karakterer, hvem vurderer de
seg selv i forhold til, for
det er jo det vi ofte gjer i
skolesystemet at vi driver og
rangerer oss 1 forhold til et
eller annet. Jeg har ikke
inntrykk av at det er problem
med & finne ut hvor de star
hen faglig.

28 Andre sporsmal na? Ser utover klassen

Videoband 2 130202 42:16-45:11

Videre rekker Ola, en annen herende student opp handa. Han presiserer at det ikke er noe
spersmal han kommer med, men henviser til at hans gruppe aret for hadde arbeidet med
Bifrostskolen, som ogsa er et alternativt skolesystem. Han syns det er interessant & se pa
alternative skolesystem. Lareren gar over til & kommentere og snakke om Bifrostskolen, men
kommer tilbake til Steinerskolen, kommenterer videre pa det de deve studentene har lagt

fram, og bade Ingrid og Anna rekker opp handa og kommer videre med supplerende ytringer.

Dette eksemplet viser hvordan det 1 denne konteksten av en institusjonalisert helklassesamtale
ikke alltid er like lett & folge opp alle initiativene som tas, og at blikk kan vaere med & styre
hvem som far komme til orde. P4 larerens initiativ (rad 1) rekker Per, som sitter pa bakerste
benk, opp hdnda. Lareren ser handa hans og svarer pa Pers initiativ ved a se pa han, og gi han
ordet ved & si navnet hans. Per er med pa & drive samtalen framover ved & komme med et
sterkt initiativ, et spersmal, som angar evaluering og vurdering av Steinerskoleelever
sammenlignet med elever fra den offentlige grunnskolen (rad 4). Anna, som ensker & svare pa
Pers sporsmal, rekker opp handa (rad 5). Dette ser ikke laereren, hun ser fremdeles pa Per.
Den ene tolken (T1) er opptatt med 4 tolke det laereren sier, stottetolken (T3) folger med pa
det som T1 tolker, og ser heller ikke at Anna rekker opp handa. Anna noterer noe pa arket og
folger videre med tolken. I sitt svar henvender leereren seg forst til Per (rad 6), s& knytter hun
an til framlegget til de dove studentene og henvender seg til dem (”som dere sa”, rad 7),
deretter ser hun igjen pd Per og svarer pa hans spersmél (rad 8). I en og samme ytring

responderer lereren til Per, hun henvender seg eksplisitt til de deve studentene, og hun
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henvender seg samtidig til hele klassen. Dette er et eksempel pa “’polyadic interactions” og
”multi-party discourse” som Linell m. fl. har beskrevet. Ved denne typen interaksjoner er tre

eller flere er til stede og deltar 1 diskursen.

In multi-party situations, speakers will design their utterances so as to both be directed towards different
individual addressees, and be built to meet the expectations and needs (e.g. face needs) of other persons
present (Linell 1998:106).

Sekvensielt 1 ytringen henvender lereren seg til to forskjellige adressater, samtidig som andre

lyttere (resten av klassen) ogsé er til stede og kan felge med pé det som blir sagt.

Pers kommunikative prosjekt'> er enna ikke fullfort. Han ensker & g videre med sitt initiativ
og fortsetter i rad 10 med & utdype sitt spersmal. Larerens svar “det vet jeg ikke” i rad 11 far
Ingrid til & komme med et initiativ. Hun rekker opp hénda fordi ogsa hun, som Anna, har et
svar & gi Per. Lereren ser Ingrids hdndsoppekning, og hennes respons pa den er et spersmal i
rad 13 ("men fikk dere svar pa det?”’). Hun fér ikke oyekontakt med Ingrid nar hun stiller
dette sparsmalet, fordi Ingrid er nadt til & se pa tolken for & f& med seg det som lareren sier.
Nér spersmalet blir tolket for Ingrid, er leereren gétt videre 1 sin ytring henvendt til Per. Ingrid
gjor to mislykkede forsgk pa & svare (radene 14 og 16), men tolken (T1) fortsetter &
tegnspraktolke lererens ytring, og stettetolken (T3) stemmetolker ikke Ingrid her. Dermed nér
hun ikke fram med dette initiativet, hun kommer ikke til orde og blir ikke hert. Dette oppfatter
Anna, som sitter ved siden av Ingrid, og hun dulter borti henne, muligens som en statte (“’sta
p4, ikke gi opp!”). Anna ser na pa lereren og folger med nér hun tar pause etter ytringen i rad
20. Da dulter hun borti Ingrid igjen, som et klarsignal til at hun kan komme med sin ytring.
Ingrid rekker igjen opp hénda, blir sett av leereren som har en pause og far ordet. Ingrid ser
fremdeles pa tolken, som ligger noen sekunder etter og tegnspraktolker det laereren har sagt,
men pa signal fra Anna starter hun for tredje gang pa sin ytring. N& blir hun stemmetolket av
tolken (T1), som ser pa henne. Hun blir dermed hert og kan svare Per og laeereren som ikke
visste svar pa spersmalet som Per stilte. Gjennom sitt og gruppas arbeid med artikkelen om
Steinerskolen sitter hun inne med kunnskap som hun kan dele med Per, lereren og resten av

klassen. Hun utvider dermed deres forstéelse av vurderingssystemet i Steinerskolen.

129 Et kommunikativt prosjekt har som mal 4 lose et kommunikativt poroblem av et bestemt slag, for eksempel
problemet & etablere en tolkning eller delt forstaelse av noe, problemet & fa noe ”gjort gjennom sprak”, eller
problemet med & skape et kommunikativt faktum. Prosjektet utvikles mens den kommunikative handlingen
finner sted (se Linell 1998:217 f¥).
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I dette eksemplet gjorde formen laererstyrt, tolket helklassesamtale det vanskelig for Ingrid &
na gjennom med kunnskapen hun satt inne med. Det var behov for et samarbeid mellom de to
dove studentene Anna og Ingrid for at Ingrid skulle f& komme med sitt initiativ som var en
respons pa Pers og lererens spersmal. Sahlstrom (1999) viser gjennom analyser av
klasseromsinteraksjon at helklasseundervisning ikke organiseres pa en slik méate at den sikrer
like muligheter for deltakelse. Elevene i hans analyser tok ordet ved handsopprekking, eller
ved selv & ta ordet uten 4 rekke opp handa. Ikke alle ble hort og ikke alle ble sett. Det samme
skjer her. Allerede rett etter Pers forste spersmél kommer Anna med et initiativ ved & rekke
opp handa for & svare han. Hun blir ikke sett, og nar ikke fram. Ingrid prevde her bade & rekke
opp handa og 4 ta ordet direkte. Ingen av delene forte fram. Det var forst ndr Anna ga henne

det riktige tidspunktet 4 ta ordet pa, at hun nddde fram med sitt initiativ.

I helklassesituasjoner der bade deve og herende er til stede, kreves bade visuell og auditiv
oppmerksomhet for at alle deltakerne skal bli sett og hert. Med en majoritet av herende, der
lyden i stor grad styrer kommunikasjonen, kan det vaere vanskelig for en dev minoritet &
komme til orde. Blikk og visuell oppmerksomhet kan vare sterke virkemidler, men styrer i
mindre grad sa lenge det er lyd i rommet. Det & rekke opp hdnda er ikke en sterk nok
oppmerksomhetsmarker hvis man ikke blir sett av den som styrer ordet. Jo flere studenter det

er 1 klassen, desto verre er det for leereren & bli oppmerksom péa den enkelte students initiativ.

7.2.4 Spersmal

Som vi har sett av de tre foregdende analyseeksemplene, stiller deltakerne 1
klasseromssamtalene mange spersmal i sine forhandlinger for & komme fram til en felles
forstaelse rundt begrepene de diskuterer. Om en ytring skal regnes som et spersmal, beror
ikke bare pa form, men ogsa pé funksjon, innhold og kontekst som omgir. Linell og
Gustavsson viser til ulike trekk som bidrar til 4 gjere en ytring til et spersmal, eller som de
sier "till en explicit uppmaning till verbal respons” (1987:36). Spersmalsformene
karakteriseres ved syntaktisk form, leksikalske uttrykk, evokativ prosodi, evokative partikler
og det de kaller ”luckldmning”, dvs. & utelate siste del av en ytring, for & gi motparten

mulighet til & fylle i det som mangler.

I de tegnsprak der spersmal er undersekt, har en funnet at de er markert med manuelle

sperretegn og/eller nonmanuelle komponenter som utferes omtrent samtidig med de manuelle
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tegnene i setningene.*° Vogt-Svendsen (1990) kaller disse signalene for interrogative signal
eller ogsd interrogative markerer. I sin avhandling peker hun pé interrogative strukturer for
forskjellige spersmalstyper 1 norsk tegnsprak. I min avhandling gér jeg ikke inn pé lingvistisk
utforming av spréket, jeg ser pa sprakhandlinger og deres funksjoner i et
samhandlingsperspektiv og pd meningen i det som blir sagt. [ materialet som ligger til grunn
for avhandlingen, finner jeg ulike typer spersmél som utformes i henhold til innhold og
kontekst. Spersmélene utformes bade av lzrere og av studenter, av og til ogsd av tolkene."'
Leksjonstype og arbeidsform pavirker dialogen og antall spersmal som stilles. Jeg er opptatt
av sporsmal som bidrag til a skape et leeringspotensial og analyserer spersmal i

klasseromsdialogen ut i1 fra det perspektivet.

Et spersmal forutsetter et svar, og jeg har kategorisert spersmélene ut fra forventende svar pé
dem. Linell og Gustavsson kategoriserer responsstyring av spersmalsformer i apne sporsmal,
fokuserte spersmal, ngytrale, positive ja/nei spersmal, styrende ja/nei spersmal og begjaring
om gjentakelse. Nystrand er i sin forskning opptatt av det han kaller autentiske spersmal 1

klasserommet, dvs. spersmél som ikke krever et bestemt svar.

Authentic questions are questions for which the asker has not prespecified an answer and include
requests for information as well as open-ended questions with indeterminate answers. Dialogically,
authentic teacher questions signal to students the teacher’s interest in what they think and know and not
just whether they can report what someone else thinks or has said. Authentic questions invite students to
contribute something new to the discussion that can change or modify it in some way (Nystrand
1997:38).

En motsats til slike autentiske spersmal er kontrollspersmal, der den som sper, vet svaret

(Mehan 1979).

Nar jeg ser pd spersmélene som jeg finner 1 mitt materiale, kategoriserer jeg dem 1
- apne sporsmal
- oppmerksomhetssporsmal

- oppklarende sporsmal

130 Et tegn bestar av to hoveddeler: 1. Den ikke-manuelle delen av tegnet (ansiktet og hodet/kroppen). 2. Den
manuelle delen av tegnet (hendene) (Malmquist og Mosand 1996:76)

131 Slike sporsmal kan vere oppklaringer i forhold til tolking av tekst i klasserommet. Det stilles sporsmal bade
til studenter og til lerer.
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Et apent spersmal er en oppfordring til & fortelle, og der et ensket svar inneholder minst en
ytring. Herunder kommer ogsé Nystrands (1997) autentiske spersmal der spersmalsstilleren
ikke har et ferdig svar pa forhdnd, men er interessert 1 4 hore hva den andre vet og kan bidra

med i samtalen.

I materialet mitt finner jeg mange spersmal som jeg legger inn i kategorien

oppmerksomhetssporsmal. Typiske eksempler er:

”Er dere med?”
”Husker dere?”
”Vet dere?”
”Kjenner dere til?”
”0OK?”

”Greitt?”

”Tkke sant?”

Leareren er usikker pa studentenes kjennskap til og kunnskap om fenomenene hun snakker
om, og hun stiller disse spersmalene som et ledd i sine ytringer for & forsikre seg om at
studentene er med pa det hun snakker om. De fungerer ogsé som en slags kontrollsparsmal.
Disse sparsméilene krever ikke eksplisitte svar der og da, og resulterer ikke nedvendigvis 1 at
leereren gir fra seg ordet i disse situasjonene. Studentene responderer med sma nikk (hvis
svaret pa spersmaélet er ’ja”), ved 4 trekke pé skuldrene eller bare fortsette a se pa laeereren
(hvis svaret er “’vet ikke”), eller ved & riste pa hodet (hvis svaret er “nei”). I dette samarbeidet
regulerer studenter og laerer laererens ytringer, slik at de sammenfaller med det som

studentene i oyeblikket har behov for.'*?

Hvis leereren far svaret “’vet ikke”, eller ’nei”, kan
hun endre sin ytring nermere det studenten(e) i oyeblikket har behov for. Disse
oppmerksomhetssparsmalene blir derfor et viktig redskap nar leerer og studenter arbeider fram

mot felles forstaelse av det de snakker om.

Oppklarende sporsmal finner jeg mange av bade hos lerer og hos studenter. Nar studenten har

satt ord pé sin forstéelse av et fenomen, kommer lereren ofte med spersmél som:

32 Linell og Gustavsson (1987:14) kaller ytringer som faller uten at taleren har fitt eller gjor krav pa ordet for
”ikke-replikker” (icke-replik).
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”Tenker du pa ---?”
”Mener du ---?”

“Betyr det at ----7”

I disse sparsmélene som er svar pa en students ytring, omformulerer leereren gjerne det
studenten har sagt, hun parafraserer og presiserer, og 1 sin tur responderer studenten ved a si
seg enig med lereren, eller ved igjen & formulere en ny ytring pa tema de snakker om. Slik far
studenten gjort det klart bade for seg selv og for leereren hva hun mener. Akkurat det samme
finner jeg hos studentene. I mange tilfeller omformulerer de lererens utsagn, setter egne ord
(tegn) pa det og sper sa lereren spersmal av typen: ”Er det det du mener?” Den maten a
sporre pa ved & ta opp igjen noe som den andre har sagt, er ogsa betegnet som opptak (Dysthe

1995) eller "uptake” (Nystrand 1997).

Spersmél bade fra studenter og laerer er sterke initiativ som driver dialogen 1 klasserommet
framover. De er gjensidige og pdvirker hverandre. Innledningsvis 1 dette kapitlet ga jeg en
oversikt over det filmede materialet med fokus pa dialogen. De mange aktivitetstypene
innenfor den institusjonaliserte klasseromsvirksomheten dpner for ulike monster av
spersmalsbruk. Nar jeg ser pa spersmalsbruk i timene, ser jeg pa tre hovedkategorier av
aktiviteter:

- leererledet presentasjon av tema med spersmal fra lerer og studenter

- studentframlegg med spersmal fra andre studenter og laerer

- klasseromssamtalen med flat deltakerstruktur (se avsnitt 7.1.1)

Learerledet presentasjon av tema i tegnspraktimene preges av mange sparsmal, bade fra lerer
og fra studentene. Larerens spersmal resulterer i svar som igjen framkaller nye spersmal fra
studentene. Ofte blir leererens ytringer avbrutt av spersmal knyttet til tema fra studentene. Det
som 1 utgangpunktet var en lererledet presentasjon, gar fort over til 4 bli en
klasseromssamtale med flat deltakerstruktur. Ved studentframlegg stilles ofte oppklarende

spersmal i etterkant, bade fra de andre studentene og fra lerer.

Under folger et eksempel fra en tegnspraktime der temaet var barnesprak. Klassen har akkurat
sett en videosnutt med to deve barn (6-7 ar gamle) i samtale med en voksen. Lereren (L1) har
satt videoen i stillfunksjon, slik at bildet av den voksne og de to barna fremdeles er pa

skjermen, og kan refereres til, uten at det er bevegelse 1 bildet. Na er oppmerksomheten pa
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tegnspraket 1 samtalen mellom studenter og leerer og ikke pa tegnspraket hos barna og den
voksne personen pa videoen. Likevel fungerer stillbildet som et referansepunkt og et
oppmerksomhetsfokus. Lareren setter seg pa kateterbordet og sper “Hva sa dere?”. Ellen sier
smilende at hun ble helt oppslukt av samtalen, at hun folte at hun var den voksne pa videoen,
og automatisk vendte seg i en posisjon som om hun var vendt mot barna pa videoen. Hun
kommenterer videre det rike spraket som disse barna hadde, og er imponert over deres mate a
uttrykke seg pa. Spesielt merket hun seg at en av de to barna var utrolig spréklig aktiv og

hadde mye hun ville ha sagt.

Eksempel 9 Barnesprak

Nr Akter Replikk

1 L1 (Ler litt) Ja, men hva ser dere spesielt med kommunikasjonen
her?

2 Ellen (Rekker opp hadnda) Den er god

3 Ingrid | (Rekker opp handa) Jeg merker at de er ivrige til & prate og

spesielt hun med briller har mye a fortelle, mens hun andre er
litt mer tilbakelent.

4 Ellen Ja (nikker og smiler)

5 Ingrid | Hun ferste dominerer og hun andre prever a komme til orde, men
hun ferste forer ordet og hun andre kommer ikke til. Hun
prover flere gang & si “ulv”, "ulv”, men blir avbrutt fordi

hun ferste dominerer i samtalen. Hun siste sgier
7ulv”,"ulv”,”ulv”, men til sist f4r hun komme til med det hun
har & fortelle

6 Ellen Ja ogsa sier hun noe, og da kommer den ferste fort inn igjen
og kommenterer "A, jeg fikk sjokk jeg”

7 Ingrid | Ja, akkurat (smiler)

8 Ll (Nikker, og peker pa videobildet)Det er virkelig interessant a

°

se starten her, hvordan den som er voksen starter med a
sporre, og hvordan begge barna lefter hender for & begynne a
snakke, og hvordan begge barna ogsd samtidig lefter eyebryn og
skal til & si noe -

9 Ingrid | (Nikker)

10 Ellen | De prever 4 ta ordet

11 Ll Akkurat, men hvorfor?

12 Ingrid | Pregver de & komme gjennom?

13 Ll Jo, men gsd dere ansiktene deres hva de gjorde?

14 Ingrid | Den ene sa faktisk ut som om hun hadde litt vondt, hun tok seg
til halsen og snudde litt pd hodet

15 Ll Jeg tror egentlig at hun gjorde det der fordi hun satt nermest

den voksne og ville ta ordet, sa hun strekte ut handa og
bergrte han for & fa ordet og automatisk fikk hun det

16 Ll Og den voksne preovde ogsd a fa det andre barnet til & si noe,
han prevde & styre samtalen litt. Men hvor lenge klarte den
andre & prate?

17 Ingrid | Bare kort

18 L1 Ja
19 Ingrid | Hun leoftet hendene og tok de ned igjen flere ganger,
20 Ll Ja, hva er arsaken til at det blir sann (peker pa videoen)?

Videoband 1201101 9:47-11:15

Pa lererens sporsmél i rad 20 svarer Nils at han tror barna er opptatt av dyr og liker & snakke

om det, Ellen gér tilbake til temaet dominans i samtalen og peker pa at den som dominerer,
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sitter neermest den voksne og har lettere for & komme til orde. Videre diskuterer de

barnesprak, sprakbruk, kontaktméte og grammatikalske fenomener 1 barnesprak.

I dette eksemplet, som utgjer 1 minutt og 28 sekunder, har leereren 8 ytringer (radene 1, 8, 11,
13,15, 16, 18 og 20). I 5 av disse stiller hun spersmal (radene 1, 11, 13, 16 og 20). Klassen
virker engasjert og interessert etter & ha sett barnesprakeksemplene pa video, og kommenterer
seg 1 mellom allerede for leereren far gétt fram og stilt det forste spersmalet om hva de sa.
Ellen og Ingrid rekker opp handa for & fa ordet etter forste spersmal, men deretter far de bare
ordet og samtalen flyter naturlig. Leererens spersmal forer til at studentene setter ord pa sin
opplevelse av det de sd pa videoen. Det er apne sporsmal der hver student kan sette ord pa
egne refleksjoner rundt det de sa. Ellen og Ingrid diskuterer seg i mellom (radene 2-7), men
samtalen er “offentlig” og bdde lereren og de andre folger med. Ved sine spersmal prover
leereren & lede studentene inn pa tankeprosesser rundt tema barnesprak og spesielle fenomener
som hun vil peke pa i forhold til videoen de har sett. Studentene samarbeider ved a respondere
til leereren, men ogsa ved delvis a ta over samtalen og diskutere seg i mellom. Gjennom den
felles klasseromssamtalen basert pa lererens mange &pne sporsmal og refleksjonene rundt det
de har sett, bygger studentene opp kunnskaper om barnesprak. I dette eksemplet hadde
leereren initiert tema, og var den som hadde plukket ut videosnutten som de sd. Lareren var

ogsé den som her stilte flest spersmél, med den hensikt & fa studentene til & reflektere.

I andre sammenhenger er studentene de som stiller flest spersmal og leereren er den som
svarer og eventuelt initerer nye spersmal. I tegnspraktimene forekom dette mest i forbindelse
med konkret kunnskap, som fenomener innenfor tegnsprakgrammatikk (faguttrykk og
begreper). Fordi det var like for eksamen, hadde de ogsa konkrete spersmal rundt
gjiennomfoering av eksamen og rundt pensum som var lagt opp. I pedagogikktimene der de
dove studentene og laereren var alene, hadde studentene mange spersmal angiende
terminologi og gjennomfering av ulike oppgaver innenfor pedagogikkfaget.
Studentspersmélene 1 begge disse fagene bar pd mange mater preg av & vere oppklarende

sporsmal.

I pedagogikkfaget som i tegnsprakfaget operer man med en egen fagterminologi. Studentene
skal bade ha navn (“merkelapper”) pa de ulike fenomenene, og de skal ha kunnskap om
funksjonene som ligger i disse navnene. Et eksempel fra pedagogikktimen viser hvordan

studentene av og til kan sitte inne med den konkrete kunnskapen om pedagogiske fenomener,
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uten & huske den riktige norskspraklige betegnelsen pa dem. Ved hjelp av spersmal prover

leereren 4 fa studentene til 8 komme fram til riktig betegnelse.

I denne timen ensker lereren (L2) & vite hva de legger 1 begrepet “tilpasset opplaring” (se

ogsa kapittel 6.3.2). Studentene har skrevet ned stikkord, som hun skriver pé tavla etter hvert

som de kommer. Anna har foreslatt tilrettelagt hjelp”, Ingrid har foreslatt ”individuelle

oppleringsplaner” og Ellen har foreslatt “tilrettelegging sosialt”. Lareren gir ordet til Nils

som rekker opp handa og samtalen fortsetter slik:

Eksempel 10 Tilpasset oppleering

Nr Akter Replikk

1 L2 Nils

2 Nils Det fgrste jeg tenkte egentlig var faglig undervisning etter
den enkelte persons kapasitet og utviklingsniva - egentlig
med det mener jeg pa en mate at sann som nar for eksempel vi
(peker pa Anna og seg selv) har praksis, betyr det at nar vi
skal legge opp undervisningen, sd ma vi se etter hva slags
niva elevene ligger pa. Det betyr at jeg legger opp i det
faget jeg skal undervise i etter nivaet som passer til
elevene liksom.

3 L2 Hva kaller vi det du gjegr nad?(Snur seg mot tavla) Det er et
sant faguttrykk pa den formen for -

4 Nils Tilpasset undervisning? (smiler litt og ser spgrrende ut)

5 L2 Jaa, - eller vi --? (ser spgrrende ut)

6 Laila Tilrettelagt undervisning?

7 L2 Jaa

8 Ingrid Tilpasset undervisning?

9 L2 Jo

10 Laila Tilrettelagt undervisning

11 L2 Ja, men vi har et faguttrykk som vi ofte bruker nar vi
legger til rette for ulikhet til den enkelte. Hva gjogr vi
da? Da-?

12 IELAN’ (ser sporrende pa& L2, noen trekker pd skuldrene indikerer at
de ikke vet)

13 L2 da di-? fferensierer vi

14 L2 (gar til tavla) skriver <differensierings>

15 Ingrid (til Nils) ja, det var det vi prata om fgr, vi har tre
forskjellige mater & differensiere pa
(ser pa tavla)

16 Nils (Nikker)Mmm

17 Ingrid Det er nivadifferensiering,

18 L2 (er ferdig & skrive pd tavla, snur seg og ser pa Ingrid)

19 Ingrid tempodifferensiering og sa er det ett til, husker du?

20 Ingrid (til L2) Hva er det siste?

21 Nils (bergrer Ingrids arm for at hun skal se pa& han)

22 Nils Pedagogisk

23 Ingrid | Aaa

24 L2 Pedagogisk differensiering

25 Nils (Nikker og smiler)

Videoband 1 050202 7:27-8:50

133 Alle studentene
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Deretter gar lereren over til & snakke om differensiering som et viktig begrep i forbindelse
med tilpasset opplering. Denne timen startet med et initiativ fra lereren i form av et &pent og
autentisk spersméal. Leereren onsket a vite hva studentene la i begrepet "tilpasset opplaering”
og ba dem skrive ned og reflektere muntlig over det. Nar Nils far ordet, har han mange tanker
og kunnskaper om temaet tilpasset opplaring. Han demonstrerer sin forstaelse ved & sette ord
og tegn pé tankene sine (rad 2). Lareren folger opp hans innlegg ved 4 etterlyse et faguttrykk
for fenomenet han har satt ord pa (rad 3), og bade Nils (rad 4), Laila (rad 6 og 10) og Ingrid
(rad 8) kommer med forslag pa faguttrykk for fenomenet. Fra & starte med et apent sporsmal,
gér leereren over til et lukket spersmal der hun ensker et bestemt svar, nemlig betegnelsen pa
faguttrykket som hun er ute etter. Spersmal-svar samtalen far mer form som en slags
“gjettelek” (Einarsson 1989) ogsé kalt ’fokusering” (Rosen 1981). Spersmaélet kan da gjerne
ha flere mulige svar, men det gjelder for studentene & gjette seg til (eller fokusere pa) det
svaret eller poenget laereren vil fram til (se ogsé Askeland et al. 1995:159). Lererens respons
til studentene som kommer med forslag, er nye spersmal, eller sperrende utsagn, hennes ”Jaa”
iradene 5, 7 og 11 og hennes ”jo” 1 rad 9 er uttalt med sperrende stemme og ansikt, noe
tolken formidler til studentene. Hun prever ogsa med utelatelse av ordet (rad 5 og 11). Til
slutt begynner hun pa ordet, men utelater de siste stavelsene av det (rad 13), uten at
studentene kommer fram til uttrykket. Endelig svarer hun selv og skriver ordet pa tavla. Som
nevnt kaller Linell og Gustavsson dette & utelate siste del av en setning for ”luckldamning”. De
beskriver ogsa hvordan slike spersmal kan forekomme i undervisningssituasjoner “dér ju
fragorna ofta er odkta” (frdgaren vet svaren fran borjan och syftet dr framst att ta reda pd om
motparten ocksa gor det)” (Linell og Gustavsson 1987:140). I et eksempel viser de hvordan en
laerer underkjenner to svar som gis pa et spersmal, og sa selv gir det som hun anser for & vaere

det korrekte svaret.

Det interessante med dette eksemplet er at studentene sitter inne med kunnskapen som lereren
etterspor, de kommer bare ikke fram til den riktige benevnelsen “differensiering”. Deres
forslag pa hva det kan vere, tar form som spersmal til leereren. Laererens svar ”ja” og jo”
indikerer at det de sier ikke er helt feil, men at hun vil ha et helt spesifikt annet svar som hun
fremdeles venter pa. De forstar at lereren er ute etter et bestemt uttrykk, Nils har med andre
ord sagt hva som ligger i1 begrepet, uten & nevne faguttrykket. Nar lereren sier ordet og
skriver det pa tavla, viser det seg at det er kjent for studentene, og bade Ingrid og Nils

demonstrerer sin forstaelse av begrepet og de ulike betydningene det kan ha innenfor
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pedagogikkfaget: nivadifferensiering, tempodifferensiering og pedagogisk differensiering

(radene 15-17 og 19-22).

I klasserommet er det behov bade for &pne (og autentiske) sporsmal,
oppmerksomhetsspersmal og de oppklarende spersmélene. De er kommunikative ressurser
som er med pa a bygge opp under og utvikle tema. Béde lerer og studenter trenger dem for a
arbeide mot felles forstielse for fenomenene som de snakker om. Et slikt kommunikativt
samarbeid ble ofte satt i gang ved at det pa initiativ fra en av deltakerne ble opprettet et fokus
for oppmerksomhet som de underveis i samtalen holdt pa og samarbeidet om. Dette framstod
som en viktig del av samtalen i klasserommet, og jeg vil 1 neste avsnitt gd naermere inn pa

etablering av og samarbeid rundt dette fokuset.

7.2 5 Bruk av oppmerksomhetsfokus
I kapittel 6.5 beskrev jeg karakteristiske trekk som virker sammen og som er en forutsetning

for at interaksjon i det visuelt orienterte klasserommet kan finne sted. Jeg pekte spesielt pa
visuell tilgjengelighet, bruk av blikk og pauser, turtaking og visuell oppmerksomhet. Her vil
jeg gd nermere inn pé det som er i fokus for oppmerksomheten, bade for studenter og lerer,
og vise til hvordan de arbeider og samarbeider med a opprettholde dette fokuset. Ulike
strategier blir brukt for & holde p& oppmerksomheten og komme fram til en felles forstaelse av
fenomenene som omtales. Tidligere har jeg vist hvordan leereren som hjelp til & holde
oppmerksomhetsfokus i samtalen, bruker skriftbilder pa tavla, som bade laerer og studenter
ved peking refererer til underveis (se kapittel 6.3.1). Ved siden av & holde fokus pa tema i den
muntlige samtalen, skaper lerer og studenter en fysisk ramme rundt samtalen (ved tavlebruk,
video eller bruk av andre fysiske artefakter) som er med og bygger opp om fenomenene som

er tema for samtalene deres.

I det folgende tar jeg opp igjen eksempelet om Mal i leereplanverket fra avsnitt 7.1.1. Mens
den forrige analysen pekte pa deltakerstruktur, ensker jeg her & vise hvordan larere og
studenter utnytter et fysisk artefakt til a fokusere pa tema i samtalen. Lareren har tatt 1 bruk
skriftprosjektor som et ledd i1 & holde fokus pa det samtalen skal dreie seg om. Tema for timen
var hva fagplanen (L97) sier om faget norsk tegnsprdk pa mellomtrinnet. Lereren onsket &

fokusere pa mélene for faget som er definert under tre punkter i lreplanverket. De tre
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punktene var som nevnt - muntlig samhandling, sprak og kulturkunnskap og litteratur og

tekstskaping.

Laereren hadde kopiert siden fra laereplanverket over pa et lysark som ble projisert pa veggen.
Studentene hadde hver sin bok oppslatt pa samme side pé pulten. Under folger to
transkripsjoner. Den forste, eksempel 9, viser lererens oppstart (initiativ) og den andre,
eksempel 10, viser hvordan studentene responderer pd det. Her er jeg spesielt ute etter 4 se pa
hvordan laereren nér hun tar et initiativ, ogsé oppretter et fokus for oppmerksomhet, hvordan
dette oppmerksomhetsfokuset blir etablert, og hvordan deltakerne holder pa det i lapet av

samtalen ved a referere til det med blikk, peking og spraklige virkemidler.

Eksempel 11 Mal i Leereplanverket, leererperspektiv'™?

Nr Akter Replikk Handling Gest eller pek | Pa lysark
1 L1 Ser pa studentene s.141 1 L97
P1 Peker mot
studentene
Jeg har
3 Slar pa
skriftprosjektor
4 Stiller inn skarphet
5 Ser pa lysarket P2 Peker langs
lysarket
6 mal for Ser pé studentene
mellomtrinnet
7 Ser pé lysarket P3 Trinnvis <Muntlig

handbevegelse | Samhandling

Sprak- o
langs punkiene kﬁlturkugnskap
Litteratur og
tekstskaping>
8 Ser pa studentene
9 P 4 Handvink
mot studentene
10 Ser pa lysarket
11 Hvordan
oppfatter
dere egentlig
12 P 5 Peker pa tre | <Muntlig
punkt i teksten :;ﬁgindé;ng
Zﬁg;;i;:g; kglturkunnskap
Litteratur og
1-2 -3 utferes tekstskaping>
13 Ser pa studentene
14 Hvordan
oppfatter

34 Denne transkripsjonen fokuserer pa lzereren, men under hele denne episoden ser studentene pa leereren og gir
tilbakemeldinger ved nikk, hevede ayebryn, rynkede gyebryn etc. Dette er derfor en dialogisk situasjon, selv om
transkripsjonen kan virke monologisk fordi de smé, men viktige responsene fra hver enkelt av studentene ikke er
tatt med her.
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dere
15 Hva er
forskjellen
pd muntlig
samhandling
16 Ser pa lysarket P6 Peker pa
teksten
17 Ser pa studentene
18 sprak/kulturk P7 Peker pa
unnskap teksten
19 Ser pé lysarket
20 Ser pa studentene
21 P8 Viser med
begge hender at
hun gér ned i
teksten
22 litteratur og
tekstskaping
23 Ser pé studentene

Videoband 1 201101 31.25-32.21

Laererens kommunikative prosjekt er her & undersgke studentenes forstaelse av teksten i
leereplanverket (L97, KUF 1996:141) som omhandler Mal for mellomtrinnet (5.-7. klasse) i
faget norsk tegnsprak. Lareren tar forst kontakt ved 4 se pa studentene (se ogsa kapittel 6.5.2
om blikkets funksjoner). Hun retter s oppmerksomheten mot den skrevne teksten pa lysarket
ved & peke pa det (rad 5, P2) Det etableres et oppmerksomhetsfokus. S skal hun si noe om
det. Hun vil rette oppmerksomheten mot de tre overskriftene pa arket (Muntlig samhandling
Sprék- og kulturkunnskap, Litteratur og tekstskaping), og viser med en trinnvis handbevegelse
at det er tre punkter hun vil fokusere pa (rad 7, P3). Hun ensker & vite noe om hvordan
studentene har oppfattet innholdet i disse tre punktene. Oppmerksomheten ringes pa nytt inn
ved at hun peker pé de tre samtidig som hun utforer talltegnene 1, 2 og 3 pa norsk tegnsprak
(rad 12, PS). Deretter gjentar hun sparsmalet om hvordan studentene oppfatter punktene 1
teksten (rad 14). Uten & vente pd svar henger hun pa et nytt spersmal som har ssmmenheng

med teksten pa lysarket.

Larerens kommunikative prosjekt utvikler seg i samspill mellom det & peke pa teksten pa
lysarket og & snakke (pd norsk tegnsprak). Her har vi et samspill mellom ulike semiotiske
ressurser. Pekingen pé lysarket har ulike funksjoner og kommer pa forskjellige steder i
sekvensen. For det forste brukes pekingen til & innrette oppmerksomheten, for det andre
brukes den til & fokusere og for det tredje brukes den til & referere til tema som det er snakk

om (se ogsa kapittel 6.6).

188




Hovedtema for episoden er mal for mellomtrinnet i faget norsk tegnsprak. De er utdypet under
overskriftene 1 den projiserte teksten og 1 studentenes boker. Selv om teksten star pa lysarket
og studentene kan lese den, gjentar lereren teksten pa tegnsprék (jf. lokallenking i kapittel
6.3). Hun sper sa om hvordan de oppfatter disse méalene. Hun sper ikke om de har oppfattet
malene, men om Avordan de har oppfattet dem. Implisitt i dette ligger at hun har tiltro til deres
oppfatningsevne, men at hun gnsker & vite noe om deres forstaelse av dette. Hun er ikke ute
etter a fortelle studentene hva boka sier at dette er, hun er heller ikke ut etter a fortelle dem
hva hun mener det er. Hun vil ha studentenes tanker og tolking av teksten i boka. Ved sin
bruk av spersmal fokuserer lereren ogsa spraklig pa det som er fokus for oppmerksomheten i

denne episoden.

Learerens sporsmal her er en oppfordring til en respons pé et spesifikt innhold i leererens
initiativ (Linell og Gustavsson 1987:31). Det har en evokativ form, det handler om et bestemt
tema og syntaksen er interrogativ. Hun bruker sperreordene (tegnene) “hvordan” og ’hva”, og
hennes tegnspraklige utferelse av ytringen inneholder nonmanuelle komponenter som klart

viser at dette er et spersmal.'>

En skriftliggjort norskspréklig versjon av meningen i leererens to spersmal vil se slik ut:

”Hvordan oppfatter dere egentlig de tre malformuleringene?”
”Hva er forskjellen pa muntlig samhandling, sprak- og kulturkunnskap og litteratur og

tekstskaping?”

Ved 4 ta 1 bruk ulike kommunikative ressurser framskaffer laereren det som her er fokus for
oppmerksomheten, holder pa det, og refererer til det ved muntlig sprakbruk og ved hjelp av
fysiske artefakter som gjengir skriftlig sprak. I tillegg bruker hun aktivt blikk, pauser, gester
og ulike former for peking. Hele tiden samarbeider hun med studentene om a fokusere pa
tema som 1 gyeblikket er gjenstand for oppmerksomhet. Vi skal na se n&rmere pd hvordan

studentene deltar i dette samarbeidet.

De tre studentene som var til stede den dagen, satt alle med Leereplanverket oppslatt pa

pulten. De kunne folge med pa teksten pé lysarket (samtidig som de sd hva lareren sa) og de

135 Se Vogt-Svendsen (1990) Interrogative strukturer i norsk tegnsprdik: en analyse av nonmanuelle
komponenter i 86 sporsmal.
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kunne se ned i boka pa egen tekst. Under hele denne forste episoden (mens lereren framforte
sitt spersmal) s& de pa lereren og ga tilbakemeldinger ved minimale responser 1 form av nikk,
hevede gyebryn, rynkede oyebryn etc. Laereren avsluttet sin ytring med 4 se pa studentene
(TRP, hun gir fra seg ordet, se ogsa kapittel 6.5.2 og 6.5.3). Den forste responsen fra to av
studentene (Ingrid og Nils) var at de etter leererens sporsmal kastet et fort blikk i egen bok, for
selv a lese teksten fra boka (sé lenge laereren ikke sa noe mer, kunne blikket flyttes til boka).
Ellen responderte derimot direkte med en ytring, der hun tok opp begrepene fra lererens
ytring og gikk videre med dem. Sa snart Ellen tok ordet (tegnet), s& Ingrid og Nils opp fra
boka og fulgte med pa det som Ellen sa.

Eksempel 12 Mal i Leereplanverket, studentperspektiv'®®

Nr Aktor Replikk Handling Gest eller pek Pa lysark
1 Ellen Serpﬁ leerer s.141 1 L97
2 Muntlig

samhandling,
3 Det er a
4 prate pa

tegnsprak
5 Ser pa Ingrid
6 Er du enig?
7 Ser pé lysarket Peker pa lysarket
8 Ser pa Ingrid
9 Ingrid Ser pé lysarket

Ser pé Ellen

10 Nikker
11 Ellen Ser pé Ingrid Peker pé lysarket
12 Muntlig
13 Betyr & samtale
14 pa tegnsprak
15 Ser pé lysarket
16 Ser pa Ingrid
17 Ingrid Ser p4 Ellen
18 Ser pé lysarket Peker pa lysarket
19 Ser pa lerer
20 Muntlig betyr
21 Sosialt 1

klassen
22 at det er
23 interaksjon
24 der elevene selv
25 gjennom

tegnsprak
26 kan utvikle
27 sitt eget
28 muntlige sprak
29 gjennom

kommunikasjon
30 i klassen

Videoband 1201101 32.21-32:42

1% Her er ikke de minimale responsene fra lzereren og alle de andre studentene tatt med
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Ellens umiddelbare respons er & se pa leereren som har kommet med initiativet (rad 1). Hennes
oppmerksomhet er rettet mot det forste av de tre temaene som lareren fokuserte pd, og hun
formulerer tegnspraklig sine tanker om hva det kan vare (radene 2-4). Ellens kommunikative
prosjekt er a sette ord (tegn) pa sin tolking av og sine tanker om fenomenet “muntlig
samhandling”. Hun prever ut” tankene overfor laereren, og sier at det er ”a prate pa
tegnsprak™.'?” Hun synes & vaere usikker pé dette utsagnet, snur seg mot Ingrid som sitter ved
siden av og legger et spersmalstillegg'*® pa ytringen sin: “Er du enig?” (rad 6). Dette tyder pa
at Ellen oppfatter denne dialogen som en diskusjon der lereren styrer, men ikke dominerer.
Det er derfor naturlig for Ellen & snu seg mot Ingrid og sperre om hun er enig i utsagnet.
Ingrids respons er et bekreftende nikk (rad 10) og Ellen gjentar na med blikket pé Ingrid at
muntlig samhandling er & samtale pé tegnsprak (radene 12-14). Hennes oppmerksombhet er

fortsatt pa tema. Na har Ellens utsagn en sikrere form og er mindre utprevende. Med blikket

har Ellen gitt fra seg ordet til Ingrid (rad 16), som utdyper Ellens utsagn.

Ingrids kommunikative prosjekt er & folge opp Ellens initiativ og & utdype med egne ord
(tegn) hva hun legger i "muntlig samhandling”. Hun bygger pd det som Ellen allerede har sagt
og utvider definisjonen av “muntlig samhandling” her til & gjelde sosial interaksjon i klassen,
der elevene far samhandle pa eget sprak (radene 20-30). Ingrid holder fortsatt
oppmerksomheten pa teksten pé lysarket og refererer til den ved & peke pé den (rad 18),
deretter ser hun pé lereren mens hun snakker (se rad 19). Dette er Ingrids respons pa lererens
initiativ ved starten av denne episoden. Laereren ser pa Ingrid og gir bekreftende
tilbakemeldende nikk under hennes ytring. Bade Ellen og Ingrid har bidratt til & klargjere sin
forstaelse av begrepet "muntlig samhandling”. Laererens bekreftende og tilbakemeldende nikk
tyder pa at bdde studenter og laerer synes 4 ha en felles forstielse av hva de legger i begrepet. |
neste gyeblikk tar Ingrid initiativ ved a rekke opp hédnda og gé videre med det neste punktet pa
lysarket (spraklig samhandling).

Her ser vi hvordan lerer og studenter ved blikk og peking holder oppmerksomheten pa temaet
som er mediert i skrift pa lysarket. A ha et slikt visuelt fokus 4 referere til, i tillegg til de

spraklige ytringene som framkommer i samtalen, er en god strategi nér det skal legges

" Douglas Barnes (1978) har utviklet begrepet “utprovende tale”. Denne taleform er et middel til 4 skape, prove
ut og utvikle nye tanker og bygger pa Vygotskys (1982) teori om at spraket forener seg i to hovedfunksjoner: en
tenkings- og en formidlingsfunksjon (Hoel 2000:86).

18 Se ellers Linell og Gustavsson (1987) som beskriver ulike typer spersmélsformer og kaller slike
spersmélstillegg for en “evokative partikler eller "fragepahdng”.
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grunnlag for et leringspotensial gjennom klasseromssamtalen. Gjennom samtalen konstruerer
leerer og studenter her felles kunnskap (Edwards & Mercer 1987). Underveis 1 samtalen har de

felles referansepunkter som de henviser til.

Denne og lignende former for etablering av oppmerksomhetsfokus finner jeg 1 stor grad i
tegnspraktimene, i noe mindre grad 1 pedagogikktimene der de deve studentene utgjor en egen
gruppe og 1 enda mindre grad i helklasseundervisningen. Det kan vaere flere arsaker til at det
er slik, det kan bero pa tilfeldigheter, og materialet mitt er for lite til at jeg kan gi noen sikre
grunner til det. I intervju med pedagogikklereren aret etter klasseromsopptakene sper jeg
derfor om dette med tavlebruk. Vi hadde sammen sett pa et opptak der hun etablerte et

oppmerksomhetsfokus ved hjelp av skrift og tegning pé tavla.

F: Her brukte du tavla. Du hadde sirkelen med TO og sa skrev du forskjellige stikkord ut i fra den. Er
det noe du gjer ofte?

L2: Jeg tror det er veldig variert — altsa hvis det er behov for det sa gjor jeg det. Jeg bruker nok tavlen
ganske ofte, men ikke sénn veldig mye.

F. Bruker du tavla mer nar du har deve studenter?

L2: Ja litt, men det handler ikke s mye om at de er deve, men det handler om at det er liten gruppe, og
de kommer i sterre grad med innspillene selv pa temaene. Altsé nar jeg har en dialog med resten av
klassen, sa er det veldig ofte at jeg har hatt en felles innledning til et eller annet og da bruker jeg veldig
ofte transparenter som jeg har forberedt og sa blir, dialogen rundt det, blir jo da tavlebetonet. Og det er
pa samme méte jeg gjor med dem'*’ og ofte har jeg ogsé da hatt en kort liten forelesning med dem ogsé
forst, og da er det ofte at jeg bruker overhead. Men det er ogsa ofte at de kommer med ting da, som jeg
pa en mate hvis jeg skal visualisere det sa har jeg ikke noe annet valg enn tavla.

F: Hvis jeg skal visualisere, sier du - Tenker du mer visualisering nar du er sammen med de deve?

L2: Nei, det tror jeg ikke, jo kanskje litt, jeg holdt pa & si jeg har ikke tenkt pa det. Jeg prover kanskje &
vise dem litt oversikter, men det prover jeg jo med de andre og. Men nér vi har den gangen ekstra, sa
blir det mer tid til & gd innpé det vi har vert gjennom, og s& pa en mate tegne og forklare rundt det og
sann sett er det jo naturlig & visualisere mer overfor dem. Og det er klart at det vil jeg gjerne gjore fordi
de ser det bedre.

Intervjuet forteller meg derfor at pedagogikklareren tar i bruk tavle og skriftprosjekter 1 storre
grad enn det som framkommer i videomaterialet mitt. Nar hun, som hun sier, har behov for &
visualisere noe, gjor hun det bade overfor herende og deve studenter. En transparent 1
begynnelsen av en forelesning og tegning/skrift pa tavla kan ogséa fungere som et
oppmerksomhetsfokus. Det som etableres som fokus for oppmerksomheten, er naert knyttet
opp mot tema for samtalen. Hvordan deltakerne i klasserommet utvikler tema og skaper

tematisk framdrift, vil jeg ta opp 1 neste avsnitt.

13 dem= de dove studentene
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7.3 A folge tema

I et leringsperspektiv er tema, det det handler om, viktig. ”Samtalsdmnerna — eller fopikerna
— er samtalets drivkraft och dess sjdl” sier Norrby (1996:140). Vi husker ikke alltid Avordan
vi snakket om tema, men vi husker Ava vi snakket om. I klasserommets tema vi finner
kunnskapen som studentene skal ta del i. Nar det skal legges til rette for et leringspotensial,
blir det ogsé viktig hvordan vi snakker om tema. Det kan vaere avgjerende for om lering

finner sted.

I avsnitt 7.2 tok jeg opp initiativ og respons og viste til hvordan initiativer bade kan vare
sterke og svake. Aukrust (2003:85) finner i sine analyser av samtaler i klasserommet at de
mest balanserte former for ytringer, det vil si ytringer som bade har respons- og
initiativegenskaper, er med pa & gjore samtaleteksten koherent. Slike ytringer skaper
sammenheng 1 dialogen ved & knytte an bdde forover og bakover. Videre hevder Aukrust at
samtaler med mange sterke, nye initiativ pa den andre siden kan framsta som fragmenterte,
med mange temaskifter og springende overganger. Kneser og Ploetzner (2001) studerte
studenters dialoger i samarbeids- og leringssituasjoner og fant at leeringsutbyttet for

studentene var storst der samtalene var karakterisert av koherente dialogstrukturer.

En samtale dreier seg alltid ”om™ noe. Den har et innhold eller tema. Linell (1998) skiller
gjerne mellom monotopikale samtaler, der det dreier seg om ett tema, og polytopikale
samtaler der flere tema er vevd inn i samtalen. Klasseromssamtaler kan ofte vaere
polytopikale. En dialog er bygd opp av ulike tema og av ytringer som styrer eller
kommenterer handlinger og hendelser 1 situasjonen. Den er bygd opp sekvensielt, der ytringer,
sprakhandling eller tur er avhengig av samtalepartneres handling i interaksjonen. Vi har &
gjore med en sosial praksis der akterene interagerer, og individuelle bidrag kan ikke forstas
hvis de isoleres fra konteksten (Linell 1998:70). Tematisk sammenheng i samtalen er med og
driver den framover. Ofte skjer dette ved at sentrale ord og begreper blir gjentatt, det skapes
semantiske assosiasjoner, referanser blir brukt og slik knyttes ytringene sammen. Vi far
tematiske episoder som temamessig og interaksjonelt er sammenbundne sekvenser med en
viss indre kohesjon og en viss indre deltakerstruktur. Grensene mellom episodene er ofte ogsa

grenser mellom ulike tema eller temamessige aspekter i samtalen (se Linell 2003:23)'*.

140 Gjengitt fra http://www.tema.liu.se/tema-k/personal/ perli/Samtalskulturer030304.pdf med tillatelse fra Per
Linell.
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Samtalene i klasseromsmaterialet mitt kan deles inn i tematiske episoder. Som regel har hver

leksjon et hovedtema, som igjen deles opp 1 mange undertema. Noen dager folges

hovedtemaet gjennom alle timene i faget hele dagen, mens andre dager skifter temaet fra time

til time. Innenfor den enkelte timen kan ogsé hovedtemaet skifte, det vaere seg planlagt eller

tilfeldig. Ved arbeid med materialet var jeg spesielt interessert i temautvikling der aktiviteten

var samtale med forholdsvis rask replikkveksling (i motsetning til lange organiserte og

forberedte lerer- eller studentframlegg). Ved forst a liste opp tema slik de framkom

sekvensielt i samtalene, kunne jeg derfra ga nermere inn pa hvordan deltakerne arbeidet for a

skape sammenheng i dialogene. Under folger en skjematisk oversikt over tema 1

klasseromssamtalene fra en dags opptak 1 hver av de tre leeringskontekstene jeg var inne og sé

p4, dvs. en dag med norsk tegnsprak (3 leksjoner til sammen 128 minutter undervisningstid),

og en dag med pedagogikk i liten gruppe (2 leksjoner til sammen 108 minutter

undervisningstid) og en dags opptak med pedagogikk 1 storklassen (3 leksjoner til sammen

132 minutters undervisningstid).

Tema i timene

13.11.01
Time Program Tema Aktivitet
1 Norsk tegnsprak Oversikt dagens program | - dagens program Skrevet pa tavla
36 min Gjennomgatt
Tegnsprakgrammatikk - modifisering Samtale
Morfologiske prosesser i - reduplikasjon (delvis leererledet, flat
norsk tegnsprak og - langsom og rask deltakerstruktur),
modifikasjoner i tegn reduplikasjon Tavlebruk
- modifikasjon
- initialpause
- initialstopp
- dobling

- litteratur om
morfologiske prosesser
- aspektbaying

- forholdet dansk/norsk
- eksamen

- undervisning i NTS

- modifikasjon

2 Norsk tegnsprak
67min

Et undervisningsopplegg 1
4. klasse

(Et noe uferdig framlegg
og tema fra dette er ikke

Studentframlegg. Mange
spersmal fra de andre

tatt med her) studentene og noen fra
leerer. Diskusjon
Barnesprakutvikling. - spraktilegnelse Samtale
Proformer hos deve barn - proformer (delvis lererledet, flat
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Om teaterforestillingen
”Antigone”

- hdndformer i NTS

- handformer i BSL'"!

- handformer i ASL'*

- bokstaver i
enhéndsalfabetet

- implisitt og ekspressivt
sprak

- forskning pé barnesprak
- proformverb

- motorisk utvikling hos
barn

- proformer

- forskning p&d NTS

- besak av norsk
tegnsprakteater

deltakerstruktur)
Tavlebruk

3 Norsk tegnsprak
25 min

forts. Proformer hos deve
barn

Orientering i norsk
tegnsprak

- Proformverb

- barns mestring av
proformverb

- leksikalsk enhet

- grunnform

- grunnform 1 NTS
- grunnform i norsk
- barns bruk av
proformverb

- orientering

- riktig og feil orientering

Samtale

(delvis leererledet, flat
deltakerstruktur)
Tavlebruk

Tabell 12 Temaoversikt — en dag med norsk tegnsprak

05.02.02

Time

Program

Tema

AKktivitet

1 Pedagogikk
58 min

Tilpasset oppleering

- tilpasset oppleering (i
grunnskole)

- ordblindhet (dysleksi)

- tilrettelagt hjelp

-10P

- tilrettelegging sosialt

- tilpasset undervisning

- differensiering

- integrering

- inkludering

- leeringsstillas

- integrering

- inkludering

- tilpasset opplaering

- tilrettelagt undervisning
- inkludering (av dove
studenter i leererutdanning)
- gruppefolelse

- tilherighet

Studentene skriver ned
stikkord og
assosiasjoner.
Lererledet diskusjon
rundt tema.

Tavlebruk

4! Britsh Sign Language

2 American Sign Language
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- inkludering/ekskludering
- PBL-arbeidet
- planer for neste dag

2 Pedagogikk
50 min

PBL (ProblemBasert
Leering)-oppgave

- framlegg PBL oppgave
- PBL oppgave

-PBL

- arbeid med PBL oppgave
- tema i PBL oppgaven
(Steinerskole)

- avgrensing av arbeid

- besak pa Steinerskole

- stoff om Steinerskole

- formulering av
problemstilling

- intervju av ansatte pa
Steinerskolen

Diskusjon og oppklaring
rundt en oppgave som
studentene har fatt og
som de skal i gang med

Tabell 13 Temaoversikt — en dag med pedagogikk i liten gruppe

13.02.02

Time

Program

Tema

Aktivitet

1 Pedagogikk
60 minutter

Oversikt dagens program

- dagens program

Muntlig informasjon fra
laerer

Beskjeder om praksis

- mote med ovingslerere
- arbeidsoppgaver i

Muntlig informasjon fra
laerer

praksisperioden - kort kommentar fra en
- gjennomfering av student pa tidsfrist
praksis - et spersmal fra en
student om oppgaven
Framlegg av - rekkefolge pa Muntlig informasjon fra
studentgrupper studentgrupper laerer
Framlegg gruppe 1 Kartlegging av elev 3 studenter veksler om &
- saksgang i slikt arbeid ha ordet ved framlegg
Bruker skriftprosjektor
2 lererkommentarer
1 studentspersmal
Beskjed fra lcerer Obligatorisk oppmete Navneliste sendes rundt
Framlegg gruppe 2 - En leerers tilrettelegging | 5 studenter veksler om &
for elev med sarskilte ha ordet ved framlegg
vansker Bruker skriftprosjektor
Oppfordring til diskusjon
med sidemann etter
framlegg
Samtale der leerer og
noen studenter deltar etter
summegruppene
2 Pedagogikk Framlegg gruppe 3 - Om laerers arbeid med 4 studenter veksler om a
47min prosjektarbeid ha ordet ved framlegg
Leaererkommentar og en
studentkommentar etterpa
Framlegg gruppe 4 - Om Steinerskolen 5 studenter veksler om &

(de deve studentene)

ha ordet.
Larerkommentarer og 2
spersmal og 1 kommentar
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fra studenter
3 Pedagogikk Framlegg gruppe 5 - Om tilrettelegging for 4 studenter legger fram
25 min elever med motgang Larerkommentar
Framlegg gruppe 6 - Omsorgssvikt 5 studenter legger fram
Bruker skriftprosjektor
Laererkommentar
Praktiske beskjeder - Om lunsjpause og hva Larers informasjon
som skjer etterpa

Tabell 14 Temaoversikt — en dag med pedagogikk i stor gruppe

Disse tabellene sier ikke noe om hvordan disse temaene ble bundet sammen internt, slik at de
hver for seg skapte et episodisk utsnitt av samtalen. Jeg vil né ta for meg
klasseromskontekstene som jeg har vaert inne 1, se pa noen av dialogene og vise til konkrete
eksempler pa deltakernes arbeid med tematisk koherens der aktiviteten er samtale. Her er det
bade snakk om innhold/tema i samtalene og om deltakernes streben etter a skape
sammenheng. Slik skapes koherens bade av tema og av aktivitet. "Topical episodes are
characterized not only by what they are”about” (their ”content”), but also by how participants

shape their discourse and organize their interaction” (Linell 1998:182).

7.3.1 Tematisk koherens i direkte samtale
Vi gér inn 1 en samtale om barnesprakutvikling, der tema er barns tilegnelse av sprak. Spesielt

fokuseres det pa barns bruk av proformer (handformer) og proformverb.'* Forut for dette
eksemplet har lerer og studenter hatt en 35 minutters diskusjon rundt disse fenomenene (siste
halvdel av foregaende leksjon). De har diskutert bruk av proformer knyttet til barns motoriske
utvikling (Anna har jobbet i barnehage og har observert deve barns sprék der), og de har
diskutert ulike proformer i ulike land. Ellen har nettopp veert i USA og viser eksempler pa
proformer 1 amerikansk tegnsprak (ASL) som ikke tilsvarer proformbruk (bruk av handformer
ved proformverb) 1 norsk tegnsprak. Na har studenter og lerere hatt fem minutters pause og er

tilbake for a fortsette diskusjonen

Eksempel 13a Proformverb

Nr | Akter Replikk Handling

1 Ll Altsa,

Vifter med heyre hand for a fa

'3 Proformverb er bygd opp av en stamme som det foyes en rekke morfemer til. I proformverb har hver del av
tegnet, handform, bevegelsen, artikulasjonen og orienteringen sin betydning. Proformverb representer som regel
en eller flere referenter og betegner at noe eller noen beveger seg et sted, eller at noen handterer noe.
(Engberg-Pedersen 1998:118) Proform er handformen i proformverb.
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oppmerksomhet

2 som jeg nettopp nevnte
3 akkurat de tre proformverbene
4 Ellen Nikker og viser de tre hindformene'**
5 L1l som barna klarer fullt ndr de Nikker
er ca 8-9 ar gamle Ser pa studentene
6 De klarer fullt, ja, men
selviglgelig begynner de mye
tidligere
7 og sa utvikler det seg Ser ned pa papiret
8 Nar det gjelder slike Ser pé studentene
proformverb, sd oppfatter ikke
barna dem som et tegn -
9 det skal jeg forklare
10 De oppfatter dem som et slags
tegn eller som en leksikalsk
enhet
11 Gar til tavla, skriver <leksikalsk
enhet > peker pa det for hun snur seg mot
studentene igjen
12 | Ellen [ Hva betyr det? Rynker panna, ser sperrende pa L1
13 Studentene noterer
14 (L1 Det betyr, -
15 vi snakket om det fer, i fjor,
om tegn 1 grunnform, for
eksempel tegnet MOR, tegnet
GUTT, tegnet BIL -
16 | Ellen Lafter hoyre hand for & avbryte Ser pa L1
17 | L1 JENTE, [HUS] Ser pd ELLEN
18 | Ellen [Betyr det] at det er en regel | SerpalLl
med slike kategorier? [pa
ASL?]
19 | L1 [Jaaa] Nei, altsa uansett, sa
finnes det et tegnforrad med
grunnformer som er leksikalske
enheter
20 Studentene noterer
21 | L1 Et eksempel er MOR, det er en
enhet
22 | Her kommer en studentytring som ikke er med pa opptaket. Anna holder opp handa i et stopp-tegn mot
denne studenten mens hun ser pa L1 som fortsetter
23 | L1 Ja,ja, ja, ja, men uansett sa
er det en leksikalsk enhet noe
som kan std alene, en
grunnform, og slik er det, men
24 | Ingrid Rekker opp handa
25 | L1 Ja? Ser pa Ingrid og gir henne ordet med en
handbevegelse
26 | Ingrid | Blir det pa en mate som at vi
ser at norsk har ord og de
stdr i1 en ordbok, og vi kan
bla i den og finne ordene og
pa samme mate kan vi finne
leksikalske enheter i
tegnsprak som igjen kan finnes
i en ordbok for tegnsprak?
Ser sporrende pé L1
27 L1l Ja, en liste over grunntegn }ﬁkkmqmrpéhgﬁd
28 | L1 Men proformverb har ikke Ser pé studentene

grunnform. Det betyr at barna

4 De tre proformene hun viser er eks. pa: 1. et oppreist kjoretay (BSL), 2. foten til et tobeint vesen (NTS), 3. et
oppreist kjoretay (ASL)
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ikke oppfatter dem som en
leksikalsk enhet. Som for
eksempel dette tegnet:

29 BIL-KJQRE-PA-EN-HUMPETE-VEI Demonstrasjon av tegn

30 KJPRETQY - KJPRE - PA-EN-HUMPETE - Demonstrasjon av tegn
VET

31 Det er ikke enheter, Ser pa studentene

32 for det fins sad mange

variasjoner at man er nedt til
4 lare systemer,

33 ikke pugge et tegn, men lare
hele systemer.
34 Og det betyr system 1

handform. Nar passer akkurat
den handformen, hva slags
bevegelse skal vi ha, hvor
skal tegnet plasseres? Hvordan
er bevegelsen, rett fremover,
i svinger eller opp og ned

bakker?

35 Det er mange ting man skal
lere for at alt skal vere pa
plass

Videoband 3 131101 6:50-9:17

Hovedtema 1 leksjonen er barnespraksutvikling. Herunder kommer barns tilegnelse og bruk av
proformverb. Temaet proformverb har anknytning til det de snakket om timen for, og
uttrykket innfores av lereren i rad 3. Ellen knytter an til tema ved & demonstrere tre
forskjellige eksempler pé proformer i rad 4. Hun refererer dermed ogsé konkret til det de
snakket om foregaende time. Dette kommer som et innskudd 1 lererens ferste ytring og
fungerer som uttrykk for en felles forstdelse mellom Ellen og lereren. I rad 5 gjor lereren det
klart at det fremdeles dreier seg om barnesprak (’som barna klarer”), og i rad 8 gjentas
”proformverb” igjen. Tema i radene 1-8 knytter an til samtalen i forrige time og fungerer som
en plattform for et nytt undertema som innfoeres i1 rad 10, nemlig /eksikalsk enhet. Her forer
leereren inn noe nytt og “fremmed”. Hun er selv klar over det og understreker at dette er
innforing av noe nytt ved 4 ta en kort pause for hun uttaler tegnene for uttrykket “leksikalsk
enhet” saktere enn normalt og med ekstra “trykk” pé uttalen. Sa retter hun igjen
oppmerksomheten mot dette begrepet ved a skrive det pa tavla og deretter peke pa det. Ellens
respons pd lererens initiativ kommer 1 form av et oppklarende spersmal (” Hva betyr det?”)

som peker tilbake pd det nye fremmede som nettopp er innfort, uttrykket “’leksikalsk enhet”.
For a forklare dette innforer lareren enda et nytt undertema, “tegn i grunnform”. Hun viser til

at det er noe som de har tatt opp aret for. Nar lereren demonstrerer tegn i grunnform (radene

15 og 17), oppfatter Ellen dette som noe regelbundet og lurer pa om det ogsd er slik i
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amerikansk tegnsprak og at det er snakk om en form for kategorier. Hun trekker dermed
traden tilbake til forrige time da de hadde diskutert proformer i ASL og BSL. Lareren
bekrefter Ellens utsagn og gar videre med & generalisere ved & bruke uttrykket “uansett” nar
hun snakker om at vi har tegnforrdd med grunnformer som er leksikalske enheter. En
studentytring (som ikke er med pa opptaket, rad 22) resulterer i at lereren gjentar pastanden
om leksikalsk enhet og grunnform. Ingrids avbrudd i rad 24 bringer inn noe nytt, tema ordbok
som knytter an til leererens innforing av begrepet “leksikalsk enhet”. Ingrid videreforer tema
leksikalske enheter ved & knytte det til ordbaker pa norsk og ordbeker pa tegnsprak (rad 26).
Hun far bekreftelse pé sitt utsagn. Laereren omformulerer hennes beskrivelse av ordbok pa
tegnsprak som “en liste over grunntegn” (rad 27). Deretter trekker hun traden tilbake til
proformverb og barns tilegnelse av dem i rad 28. Videre utdyper hun tema proformverb, deres
egenart og barns tilegnelse av dem og avslutter temasekvensen ved & vise til forskjellen

mellom proformverb og tegn i grunnform (radene 28-38).

Ved 4 fargekode noen av temaene her ser vi hvordan lereren tar opp traden fra timen for og
starter med det som er kjent - proformverb. Denne temaepisoden strekker seg over radene 1-
10. I rad 10 bringer leereren inn det nye temaet leksikalsk enhet. Nar hun skal forklare dette
ukjente begrepet knytter hun an til noe som er kjent, nemlig tegn i grunnform. Vi far dermed
en tematisk episode som omhandler tegn i grunnform. Videre knyttes tegn i grunnform igjen
til det nye begrepet, leksikalsk enhet, for leereren mot slutten av eksemplet trekker tradene

tilbake til proformverb som hun startet med.

Studentene Ellen og Ingrid avbryter leereren med oppklarende sporsmél knyttet til det nye
temaet leksikalsk enhet. Ellen stiller sporsmélet:

- Hva betyr det?
og Ingrid setter ord pa tankene sine om det nye begrepet leksikalsk enhet og knytter det til
ordbok, bade en ordbok med norske ord og en tegnordbok. Det virker som om studenter og
leerer har en felles forstaelse av begrepene tegn i grunnform og leksikalske enheter, og
leereren kan igjen gé tilbake til proformverbene og deres egenskaper. P4 mange méter kan
den samtalen illustreres som en ellipse, der en gar fra det kjente til det ukjente og tilbake til

det kjente igjen.
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proformverb
leksikalske enheter
tegn i grunnform
ordbok
tegn i grunnform
leksikalske enheter

proformverb

Figur 17 Temaellipsen

Hoel (2002:133) viser til hvordan temautvikling kan knyttes til interaksjonsmenster og
deltakerstruktur og sammenligner hvert element i utvikling av et tema med en “tradbit”.
Samtaledeltakerne foyer bitene sine sammen etter hvert som de utvikler temaet. Den
tematiske utviklingen konstrueres senere i form av en tematrad. Ved & tegne inn de tematiske
traddene som vever sammen teksten i eksemplet om proformverb, ser jeg koherensen, en
underliggende semantisk sammenheng (Vagle et al. 1994:141). Koherensen 1 en tekst er
vanskelig 4 beskrive, den er ikke direkte synlig, men er snarere resultatet av en prosess, den
prosessen som skapes av de aktive deltakerne nar de samhandler i dialogen. Kollektivt

utvikler de denne sammenhengen.

I det folgende har jeg tegnet inn tematrader mellom begrepene fra temaellipsen. Bade

tekstlige tema og deltakernes replikker veves sammen.
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Eksempel 13b Proformverb, temaepisoder og tematiske trider'”

Ll Alteé,
som jeg nettopp nevnte
akkurat de tre proformverbena

Ellen
Ll ] Brna klarer fullt ndr de er ca 8-9 Ar gamle
e k1aF 1lt, ja, men selvielgelig begynner de mye tidligere
og sd utvikler :l&b-.,:],eﬂ
Wiz der gjelder slike r"'q-‘o"r:vnrh sA oppfatter ikke barma

dam som &t tegn
a dec skal jeg fork
10 De oppfatter dfef

12 Ellen Hva betyr_dees
13

18 L3 an’E;;;:f .
C} vissnakket om/det fer, i fjor, om tegn i
tegnet GUTT,

W o=l Ll R
2l

som &n ikalsk anhsat

srunnform, for skaempel tegnet MIR,

16 Ellan

17 L1 fEHT;F\{HTHI /
18 Ellen [Betyr diar ] gt det er an regel med slike kategorier? 2
18 L1 [Taaal Had qlcsa uansett, sA finnes det et tegnforrid med g nformer Som er

lakaikalsk

21 Ll Et eksempel pr MOE, det er & ~
22 Her kommer en studentyfring som ikke er med -n-takE:. Anna holder opp handa | et stopp-
tegn mot denne studenten mens hup-e

a

22 L1 Ja,ja, ja, gk anhet nos som kan std alene,

&0 gruna
24 Ingrid
25 L1 Ja? Pt )
26 Ingrid Blir dec pa wvi ser ac norsk har ord og de star i en bok, og vi

snhater 1

kan bla i den og T c.rdpne ng pd samme mite kan vi fi "rg 1k

tegnaprik n-ardbsl—for TESNEDT

27 L1 Ja LE B

2 L Man —:-E:F ] ikks g: nform. Det betyr at barna ikke oppfacter dem som an
leksi kal s Sca for eksempel dette tegnec:

25 ANE E-VEI

30 ¥ )= MFE

il ...'\!t ar -h:kf fal

32 for det fins =8 Yange variasjoner at man er nedt t£il A l=re systemer,

33 ikke pugge et cegy, men l=re hele systemer.

34 Og der betyr aysteh { héndform. NAr passer akkurat den hédndformen, hva slags
bevegeloge skal vi ha, hver skal tegnet plasseres? Hvordan er bevegelsen, rett
fremover, i svinger eller opp og ned bakker?

15 Det er mange ting man skal lxre for at alt skal vzre pi plass

Videobdnd 3 131100 6:50-9:17

Denne samtalen har et klart felles fokus. Tematrddene vever den sammen. Replikkene knytter
tematisk an til foregdende ytringer, samtidig som bdde lerer og student bringer inn nye tema
som driver samtalen framover. Laereren bygger pa det studentene kjenner fra for, men bringer
samtidig inn noe nytt som de skal strekke seg i mot (jf. Vygotsky 1978, Bruner 1990). Ogsa
studenten bringer inn nytt tema. Ved & bringe inn det nye utvides ogsa kunnskapen om “det
gamle”. I dialogform utforsker lerer og studenter barnesprékutvikling og bruk av
proformverb. Sammen danner de mening rundt fenomenene. Tematradene binder sammen
bade det tekstlige og replikkene som deltakerne kommer med. Koblingene mellom

deltakernes replikker er med pa & skape tematisk koherens.

145 Eksemplet er tatt med for 4 illustrere tematrader. For tydelig tekst se Eksempel 13a
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Mange av samtalene i tegnspraktimene hadde en slik struktur. Laereren bygget pa studentenes
kunnskaper, og studentene bidro med & vise hva de hadde kunnskap om, og med a styre

dialogen slik at deres kunnskap ble utvidet.

7.3.2 Tematisk koherens i tolket samtale
I forrige avsnitt foregikk samtalen direkte mellom laerer og studenter. I pedagogikktimen

kommer en tredje samarbeidspartner inn i dialogen. Tolken skal vare tekstprodusent,
oversetter og samordner 1 lerers og studenters samarbeid om mening og forstaelse rundt tema
1 pedagogikkfaget. Under folger en samtale fra pedagogikktimen der hovedtema var tilpasset

oppleering. 1 denne episoden diskuteres undertemaene integrering og inkludering.

Studentene har allerede skrevet ned og satt ord (tegn) pa sin forstaelse av tilpasset opplering.
De har klargjort ulike former for differensiering (nivédifferensiering, tempodifferensiering og
pedagogisk differensiering), og leereren har avsluttet denne tematiske episoden med & si:

” Differensiering er et veldig viktig begrep 1 forbindelse med tilpasset opplaering.
Differensiering - det vil rett og slett si at vi gjor ting ulikt” (Videobind 1 050202 8:52-9:02).
Anna rekker opp hinda og far ordet.

Eksempel 14a Integrering

Nr | Akter Replikk Handling

1 Anna Jeg lurer pa om for eksempel, Ser pa L2
hvis en rullestolbruker skal
komme pa skolen, sad trenger
han jo & ha spesialbygget
trapp og sann, er det noe som
henger sammen med tilpasset
opplering?

2 L2 Ja, det er helt riktig det. I Ser p4 Anna
- altsa, nar man pa andre
nivaer ma tilrettelegge,
avhengig av funksjonshemming
altsa, sant, hvis dere kom inn
i en vanlig skole, eh, sa
ville det lagt inn, vert lagt
inn, for noen av dere da,
teleslynge, sant? Eeh, dere
ville fatt spesielle rom som
var mer lydisolerte, som var
mindre utsatt for stey enn
andre rom. Og pa samme mate
ville en rullestolbruker enten
sd ma man bygge heis, - det
vet jeg mange skoler faktisk
har bygd heis pa grunn av at
det er rullestolbrukere som
skal ga pa skolen der, eller
de tilpasser eh, arealet ut
fra de forutsetningene den
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enkelte har. Og det
tilpasset opplering
stor sekk

Legger fra seg krittet og holder armene opp
foran seg

sd sann som jeg ser det, sa er
det jo egentlig all
undervisning. Altsad det er a
drive undervisning i var
skole, da er prinsippet at vi
skal tilpasse. Helt uavhengig
av at det er noen vi liksom
sier: Nei, du er sa spesiell
at deg bryr vi oss ikke om
Sann er det ikke i Norge. Alle
har rett til & f& et like
verdig tilbud, og det syns jeg
kanskje det ordet like verdig
er kanskje det som har gjort
at det har blitt en slags
endring i praksis fra eh nar
vi hadde dette med
integrering. For innenfor
integreringen sa skulle man pa
en mate mye mer bli lik.

Anna

Rekker opp handa

L2

Anna

Anna

Ja,

[eo} RN o)} NO1

Ser pa tolken. Venter pa at tolken skal bli
ferdig

jeg tenker pa - vi diskuterte
i gar i forbindelse med
integrering og inkludering.
Altsd vi har jo - mange deve 1
dag blir jo integrert, eller
det er noen som vil at de skal
bli integrert, og det betyr at
det blir tilpasset
undervisning pa mange
spesielle mater, men
spersmalet er om elevene blir
inkludert i skolen, sa jeg
tenkte

Ser pa L2

10

En
student

Spersmalet er om de blir
inkludert

Tegnspraklig replikk som ikke er med pé
opptaket, T2 stemmetolker den

11

Anna

Huff, jeg falt visst litt av,

Horer T2’s stemme, og faller litt av i sin
tegnspraklige framstilling fortsetter ytringen
med stemme og tegn, ser pa L2

12

eeh, sa
litt pa

jeg tenkte egentlig

13

Stopper litt opp og tenker

14

hvordan ehmm kan man si at man
integrerer noen, for egentlig
sd gjor man jo ikke det. Altsa
man kan integrere noen med
tilpasset undervisning, men er
det det som er integrering?
Hva er egentlig integrering i
skolen, - bare & flytte en
funksjonshemning inn pa skolen
og preve a fa den til & veare
tilpasset

15

T1 og T2 bytter plass, L2 blar i permen sin
mens hun ser pd Anna som har ordet

16

alle andre, vi kan si, - en
herende og en dev er jo ikke
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lik, fordi at en har et
herselstap, derfor vil jeg fa
problemer med & fungere i
samsvar med en herende person,
sd hvordan kan man liksom det
idealet, om man kan bli
likestilt mellom alle
funksjonshemmede, det virker
liksom litt s&nn - litt for
idealistisk. Jeg tror ikke at
det gar s bra, liksom

17 snur seg og ser pa Ingrid
Det virker som om det er for
hoyt oppe, liksom

18 | L2 P4 den fellesforelesningen, sa
snakket Gunhild'® litt om
forskjellen pa dette med
integrering og inkludering.

19 Dere hadde det ene tegnet som Snur seg mot T2, ser pa T2
er

20 | T2 INTEGRERING INKLUDERING Gjer tegnene for integrering og inkludering.
HVA FORSKJELL Gjentar tegnene og legger til

Hva er forskjell péa de to?
21 | L2 og det er noe med at der skal

det ligge en ideell, en sann
verdimessig forskjell. Nar vi
snakker om integrering som vi
snakket om tidligere som vi
som pa en mate er et begrep
som man ideelt sett skal
slutte & ha, da var det, bare
for & vise 1 praksis, sa ble
det veldig ofte sann at vi sa,
pad sann - eeh pa folkemunne:
Hvor mange integrerte elever
har du i klassen din? og da
ramset vi gjerne opp en med
Downs syndrom, en med cerebral
parese, en som var dev, en som
var blind, en som satt 1
rullestol og sa& videre, en som
hadde lese og skrivevansker, -
altsad det er integrerte elever
sann som vi kalte det for i
tiden. I dag sa sier vi, og
jo, for det forste sd prever
vi da & g& vekk fra det
begrepet, he he, integrert
elev, for det sier jo nettopp
noe om det vi ikke fikk til,
for ideelt sett, s& skal man
ndr man integreres i noe bli
en del av en helhet, og noe av
erkjennelsen er vel at man har
faktisk ikke fatt til det, men
sd prever man kanskje noe enda
mer he he og samtidig kanskje
noe som er en nyanseforskjell
nar vi sier na at vi vil
inkludere. [----1""

Videoband 1 050202 9:11-14:03

146 Gunhild er en annen lerer i pedagogikk som dekker omradet spesialpedagogikk. Hun hadde dagen for hatt
fellesforelesning for alle 2. klassene om tilpasset opplaring, integrering og inkludering.
"7 Laereren fortsatte & snakke om dette i ytterlige 3 minutter for Anna tok (fikk) ordet igjen
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Videre tar lereren opp forskjellen pé integrering og inkludering og prover a tydeliggjore
denne. Anna rekker opp handa flere ganger og blir gitt ordet etter at leereren har snakket
videre i ca. 3 minutter. Sa diskuterer Ingrid, Anna og Nils inkluderingsbegrepet for leereren

igjen tar ordet og kommer med et nytt lengre innlegg pa 6 minutter.

Hovedtema i denne pedagogikktimen var tilpasset oppleering. Studenter og laerer hadde
diskutert differensieringsbegrepet og de forskjellige nivaene innenfor dette. Anna kobler
teorien de snakker om til praktiske eksempler og stiller et spersmaél, idet hun lurer pa om det &
tilpasse skolebygg til rullestolbrukere, kommer inn under begrepet tilpasset opplering (rad 1).
I sitt svar i rad 2 peker laereren tilbake pa det de tidligere har diskutert om nivadifferensiering
ved a bruke begrepet nivaer, hun bruker ogsa tilrettelegging som de har snakket om tidligere.
Hun folger opp Annas eksempel med rullestolbrukeren og gar videre fra dette til & snakke om
tilpasning for herselshemmede. Sa forer hun inn et nytt og viktig uttrykk, nemlig /ike verdig

[sic.], og viser til hvordan det er forskjellig fra likhetsbegrepet i integrering.

Begrepene integrering og inkludering hadde studentene diskutert dagen for, under en
fellesforelesning for alle andreklassene 1 pedagogikk. Anna henviser til det nér hun i rad 9 tar
opp de to begrepene og knytter dem til deves situasjon i dag. Hun problematiserer
integreringsbegrepet og knyttet videre an til laererens uttrykk /ike verdig ved a fore inn idealet
om at man kan bli /ikestilt. Lereren folger opp Annas ytring ved & peke pa den verdimessige

forskjellen mellom begrepene integrering og inkludering.

Denne leringssamtalen folger noe av det samme mensteret som vi sa i eksempel 13 a og b.
Leksjonen har et hovedtema som her er tilpasset opplzering. Anna knytter det til
funksjonshemmede elever og tenker forst pa en rullestolbruker (rad 1). Lareren generaliserer
og nevner andre grupper funksjonshemmede som trenger fysiske tilpasninger, nemlig
herselshemmede. Hun videreferer tema ved a fore inn ideen om retten til et like verdig tilbud
(rad 4). Det er et viktig poeng for henne, og hun gjentar ordet samtidig som hun tar inn
begrepet integrering. Dette far Anna til & ga videre med begrepsparet integrering og
inkludering samtidig som hun igjen er innom tilpasset undervisning (rad 9). Hun gér flere
runder med disse begrepene for hun tar opp traden fra leererens presisering av det like verdige
tilbudet. Dette gjor hun ved & bruke begrepet likestilt (line 16) og sette det & vaere likestilt opp

som et ideal. Dette gir leereren mulighet til & bygge pa Annas ytring om det likestilte idealet
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ved & vise til den ideelle verdimessige forskjellen som ligger i begrepsparet integrering og

inkludering som Anna begynte sin ytring med i rad 9.

Her er studenter og laerer inne pa sentrale tema i1 pedagogikkfaget. Temaene er presentert
gjennom forelesninger, studentene har lest om dem i faglitteratur, men det er enda behov for &
”ga flere runder” med disse begrepene. Studentene har behov for & reflektere og sette ord pa
tanker, samtidig som lereren knytter teoretiske begreper direkte til deres virkelighet som
deove/herselshemmede studenter. Begrepene presenteres i en kontekstuell sammenheng som
omfatter leererutdanningens institusjonelle pedagogikkfag, studentenes bakgrunnskunnskap 1

faget og deres egne virkelighet erfart gjennom tidligere skolegang.

I lopet av eksemplet som det her er vist til, kommer det ikke fram et kongruent elliptisk
menster som med samtalen om proformverb i forrige avsnitt (se figur 17). Her gér laerer og
studenter mange runder rundt de samme temaene. Nar jeg her lister opp de sentrale temaene i
dette eksemplet, begynner jeg nederst og beveger meg oppover. Jeg tenker meg samtalen som
en spiral der utgangspunktet er tilpasset opplaring. Deltakerne trekker inn likeverd og
begrepsparet integrering-inkludering og trenger flere runder opp gjennom spiralen for a

komme fram til en delt forstaelse av det de snakker om.

integrering — inkludering
verdimessig

integrering — inkludering ""‘-..__
likestilt

=

integrering — inkludering
tilpasset undervisning
integrering — inkludering X
like verdig
tilpasset oppleering

Figur 18a Temaspiralen
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Legger vi spiralen flat og setter tekst til, ser vi hvordan lerer og studenter gjentatte ganger er

innom samme tema, bygger videre pd dem, men i en ny runde kommer tilbake til dem igjen.

verdimessig

likestilt

tilpasset undervisning

like werdin

integreting — inkludeting

integrering — inkludeting

integreting — inkludeting

integrering — inkludeting

Figur 18b Flat temaspiral

Ytringene er ikke isolerte utsagn, de spiller sammen med tidligere ytringer. Tradene gér ikke
bare til det som er sagt for, men ogsa til det som folger etterpa (se Hoel 2000:47).
Hovedhensikten i denne leeringssituasjonen er at studentene skal forsta, teoretisk og praktisk,
disse fenomenene fra pedagogikkfaget. A forsta en tekst vil si & forstd den som svar pa en
rekke spersmal, men forstielsen av et spersmal krever at vi stiller spersmalet (Gadamer i
Liibcke 1982:171). Studentene stiller spersmal, lereren gir svar som krever nye spersmal.
Slik arbeider lerer og studenter rundt de ulike temaene. Ved a tegne inn tematradene i teksten
ser jeg hvordan tradene veves inn i1 hverandre, noen med lese ender, mens andre plukkes opp

igjen og veves videre.
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Eksempel 14b Integrering, temaepisoder og tematiske trc‘iderl “

1

R

15
16

17
18

19
20

21

Anna

L3

Anna

Annad

En

atudent

Anna

L2

T2

La

Jeg lurer pd om for eksempel, hvis en i albruker skal komme pd skolen;
24 tranger han jn 4 ha spesialbygget trlpp ng snn er det noe som henger
sammen med tilp et cppimring?

Ja, dat er he¥ ::im:ig dag. I - alteh, nbr man pA andre nivher md
tilratteliioge, avhengig av funimionshsmming altsd, sant, hvis dere kom inm i
en vanlig , &h, sA ville det lagt inn, wvert lagt inn. for noen av dere
da, tals ", pr? sah dere ville fAt:r spesislle rom som var mer
lydisale som va indre utsatt for stoy enn andre rom. Og ph samme mite
ville en rullsstolbrukersagten &4 mA man bygge hela, - det ver jeg mange
sxoler fuglgk_ har bygd heis~pd grunn av ac det er cullestolbrukers som akal
gd ph skolen der, eller de tilpairs eh arsaler ut fra de forutserningens
den enkelte har. Og det er altsd tilp cpplaring er en &4 stor sekk

sA shnn som jeg ser det, sd er det jo egentlig all dervianing. Altsd det
er &4 drive undervisning i vir skole, da er prinsippet at vl ska pARSA,
Helt uavhencig av at det er noen wi liksom sier:Wei, du er oA gpegiell at
deg bryr vi ces ikke om sinn ar det :kka i Norge. Alle har zeft til 4 i et
like verdig rilbud, og de A Bl nakis det ordet li¥e wverdig sr kanskje
det som har gjort ac det ha: blice tn alags endripg praksis fra =h nAr vi
hadde dette med integrering. Fo 0 B n gd skulle man pd en

mAce mye mer bli lik.
A aring og

! pragrart, eller
"_- = l;i,-r at det blir

1la :ﬁtur. mn mrm&let Br om
jeg tenkte

Huff, Eiag falt visst lirr
sah, jeg tenkte egenpd:

hvordan she=s kan man<Ei at man ipbe wen, for egentlig s gjer man jo
ikke det. Alcsd imsst undervisning, men er
der det som er ip ring i skolen, - bare &
flycte an Funkpls A £A den til A& vaze

tilpa

o8 en dov er o ikke Iik, fordi at en
og-fA problemer med & fungere i samsvar med
an man liksom der idealet, om man kan bli

onshemneds=, dat virker liksom lict sdnn - lirce

alle andce
har st
an hispfnde person, 84 hvorda
likesEilt mellom alle funis

for idea ikke at det ghr s bra, likaom

Det wirker som oordet™es hayt opps, liksom

Fd den fells re_]_ganj_ngeu Fh-apakiket Gunhild lizr om forskjellen pd dette
med integrefiog dexring.

Dere hadde dererw l:egnat som er

INTEGRERTRG INKLUDERING

HYA FORSKJELL

og dec ar noe med at der det ligge en idesell, an sdnn veTrdimesslig
forakjell. War vi snakker oo Iftesrering som vi snakket om tidligere sca wvi
som pd en mdte er et begrep som mar~deelt sect skal olurte & ha, da var
det, bare far A viame i praksis, sA blinger veldig ofte sdnn ac vi aa, pd
ghnn - esh pd folkemunne: Hvor mange integrerte elever har du i klassen din?

og da ramget vi gjerne 43 an med Downs syizom, en med cerebral parese, en
scm var dev, en som var biind, en som satt i wllsatol og 84 videre, en som
hadde lese- of aksivevansker, - altsd det er intagrerte elever sdnn som vi
kalte der far i tiden. I dag sd sier vi, og jo for det ferate si praver wi
da & gi wekk fra det begrepet, he Ry nbegrert elev, for det sier jo
neccopp noe om dat wi o=t t1l, for ideelt gatt, g4 skal man pdr man
integrer 58 bli e del av en helhet, og noe av erkjennelsen er vel at
man har Bakcisk ikke fdtc £il det, man 84 prever man kanskje noe enda mezr he
he og pamtidig kanakie noe som er en nyanseforskjell nir vi sier nd at vi

vil inklddere. [----]

Videobdnd 1 050202 9:11-14:03

Dette er bare en liten del av en lang samtale (den varte i 56 minutter) der leereren hadde

mange lange innlegg og studentene hadde kortere innlegg innimellom. Videre i samtalen ble

temaene gjentatt. Laereren kom med mange konkrete eksempler fra skolehverdagen som

'8 Eksemplet er tatt med for & illustrere tematrader. For tydelig tekst se Eksempel 14a.
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belyste temaene tilpasset opplaering, integrering og inkludering. Anna vinklet tema mot seg

selv og de andre deove lererstudentene og stilte spersmalet:

”Det er mulig dette er litt utenfor, men jeg tenker pa oss, - er vi egentlig inkludert i 2A?”'%

(Videoband 1 050202 40:48-40:58)

Dette resulterte 1 en lang diskusjon der de anvendte pedagogikkfagets teori pa seg selv, sin
egen hverdag og virkelighet, og de ble enige om & ta opp dette i klassen neste gang de skulle

vere sammen med de andre herende studentene.

Som nevnt er strukturen i dette samtaleeksemplet fra pedagogikktimen, annerledes enn
samtaleeksemplet om proformer fra tegnspraktimen (se 7.3.1). Hovedtema og undertema
gjentas 1 spiraler i samtalens forlep. Her er det ogsa et samarbeid om felles forstaelse av
fenomenene de diskuterer. I den grad det er mulig ser samtalepartene pd hverandre. Nar Anna
har sitt innlegg ser hun pé lereren, og lereren ser pa Anna og gir tilbakemelding med nikk og
mimikk (litt forsinket) etter hvert som hun far Annas ytring stemmetolket. Nar lereren svarer,
ser Anna pa tolken. Tolken blir derfor i stor grad medansvarlig for at tema bringes framover 1
samtalen. Méten ytringene blir tolket pd er medvirkende til deltakernes forstaelse av tema.
Béde forstaelsen og samtalen i seg selv er en delt sosial aktivitet. Det kreves ofte mer arbeid
fra samtaledeltakerne & oppné delt forstaelse av fenomenene de samtaler om nér en tredje part,
tolken, skal "oversette deres originaltekst” og veere en deltakende samordner i dialogen. Dette
kan vere en av grunnene til at jeg i mange av samtalene i pedagogikkfaget ser at studenter og
leerer gér “flere runder” for tema bringes videre og nye elementer hentes inn. Det er likevel
lettere & samarbeide om felles forstielse, lettere & avbryte for & fa oppklaringer og reparere pa
misforstdelser nér det er 5 dove studenter, laerer og to tolker til stede, enn nar det er
helklasseundervisning. Det kreves stor innsats fra alle de deltakende nar 26 studenter, lerer og

to tolker skal arbeide mot et felles midlertidig forstaelsesrom.

7.3.3 Tematisk koherens i helklasseundervisning
I de to foregaende avsnittene har jeg pekt pa tematisk koherens i korte samtaleutsnitt fra

klasserommet. Tematrddene veves innenfor episoder. Flere episoder utgjer en leksjon og
videre utgjor flere leksjoner et dagsprogram for studentene. Tematradene er knyttet opp mot

innhold i faget, og dette innholdet er vevd inn i studentenes ukeplaner og semesterplan. Slik

"9 A er pedagogikk-klassen som bestod av 26 herende og 5 deve studenter
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kan en se pa det enkelte faget som en tekst, der ulike stemmer kommer inn, og studentene er i
dialog med litteratur i faget, med egne skriftlige og muntlige tekster, med lererens og andre
studenters tekster. Tekstene er ikke isolerte storrelser, de spiller sammen og barer spor av

hverandre i seg (Hoel 2000:47).

Vanligvis fungerer lereren 1 klasserommet som en ordstyrer og kan mer eller mindre
bestemme hvem som fér snakke og hvor lenge. I helklasseundervisning styrer laereren ordet i
mye storre grad enn nar hun samtaler med en liten gruppe studenter. I eksempel 8 (avsnitt
7.2.3) viste jeg hvordan Ingrid hadde problemer med & komme med sitt innlegg, bade fordi
hun fulgte med tolken som i tid 14 etter det som lareren sa, og ogsa fordi det kan vere
vanskeligere for leereren & oppdage den ene av 26 studenter som rekker opp hdnda. Samtidig

er det, som tidligere nevnt, mindre rom for innspill i helklasseundervisning.

Organisering av aktivitetene som det legges opp til innenfor helklasseundervisning, er
avgjorende for hvordan deltakerne interagerer. Liljestrand viser 1 sin forskning til hvordan
”leereren 1 helklassediskusjoner i ulike tilfeller agerer pedagogisk og tar ansvar for elevens
leering” (2001:112 min oversettelse). [ analyser viser han til at elevene generelt oppfatter

leererens pedagogiske initiativ som naturlig eller forventet uten a protestere (ibid.).

I de tre leksjonene med helklasseundervisning som jeg filmet, var programmet bestemt pa
forhénd. Det skulle gis informasjon om praksis, og seks studentgrupper skulle ha framlegg
basert pa et PBL-arbeid som de hadde gjennomfort (se oversikt over timene 1 avsnitt 7.3).
Med et sd tett program og med en studentgruppe pé 26 sier det seg selv at det ikke legges opp
til dialog p& samme mate som nér en har en liten studentgruppe. Aktivitetene bestar av lange
innlegg, bade fra leerer og fra studenter som har framlegg, og den samarbeidende dialogen
som skal legge grunnlag for leering, kommer ikke fram i sa stor grad her. Det er ikke rom og
tid for den. Det er mer presiseringer og framlegg av tema enn det er forhandlinger om dem.
Det ligger heller ikke sa godst til rette for innfering av nye tema i dialogene. Man holder seg til
det “oppsatte programmet”. Tidsaspektet har ogséd mye a si. Man skal rekke over mye pa kort
tid. Framleggene er forberedt, og studentene folger planene de har lagt nar de legger fram.
Gruppemedlemmene veksler pa & ha ordet etter avtalt rekkefolge. Dette er en annen sjanger
innenfor klasseromskulturen enn det kommunikative samarbeidet som jeg tidligere har
fokusert pa. Jeg har derfor valgt ikke & ta med noe samtaleeksempel her. I disse timene er det

mer opp til hver enkelt student & vere i1 dialog med teksten som vokser fram 1 klasserommet.
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Innarbeidede kulturelle regler gjor at kommentarer kommer etter framleggene, det er ikke
avbrytelser under framleggene. De lange innleggene fra lerer og ved framlegg av studenter
gjor at tolkene jobber hardt for & henge med og formidle alt som blir sagt. De deve studentene
vet at tolken 1 tid ligger litt etter den som snakker i klasserommet. @nsker de & stille sparsmal,
er det ikke alltid sikkert at det passer inn i sammenhengen. Deltakernes bidrag til teksten 1
klasserommet bestar her av mange og lange innlegg. Innenfor pedagogikkfaget har man ogsa
behov for denne typen leringsaktiviteter. Her er det ”laering pa et kollektivt niva” (Siljo
2000:231), og det er opp til den enkelte student & delta ved a interagere med tekstene som
presenteres, for sa & ta de med seg nar mindre gruppersterrelser og andre typer

leeringsaktiviteter igjen gir rom for den gode leringssamtalen.

7.4 Oppsummering

I dette kapitlet har jeg gatt naert inn pa noen av samtalene i klasserommene som jeg har vaert
inne 1. Jeg har gitt et bilde av samspill og leringsprosesser som finner sted nér larer, studenter
og tolker skal arbeide mot en felles forstaelse og mot det & skape mening sammen. Samspillet
har bade et handlingsaspekt, et relasjonelt aspekt og et verbalt aspekt. Spraklige handlinger
har statt i fokus. Sprak er det viktigste medierende leeringsredskapet her. Dysthe sier at det er
gjennom 4 lytte, lese, skrive og snakke at mye av laeringa skjer. Det 4 sette ord eller tegn pa
tanker om tema blir en viktig del av leringsprosessen. Sett fra et sosiokulturelt perspektiv er
sprak og kommunikasjon selve bindeleddet mellom individuelle mentale prosesser og de
sosiale leeringsaktivitetene (Dysthe 2001:12). Det har vaert viktig for meg a studere den
spraklige kommunikasjonen i leeringssituasjonene. Den er mangfoldig og kompleks, og jeg
har bare belyst deler av den. Likevel har jeg, ved & ga nert inn pa dialogene som grunnlag for
leering, fatt ny kunnskap om prosesser og aktiviteter i det visuelt orienterte klasserommet. Noe

av denne kunnskapen vil jeg g naermere inn pa i kapittel 8.
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8 RESULTAT OG DRAFTINGER

I min studie har jeg sett pa et tilrettelagt opplegg for en gruppe dove lererstudenter ved et
bestemt laerested innenfor et gitt tidsrom. Jeg har vaert opptatt av & undersoke leringsmiljoet
for disse studentene, samtidig som jeg har villet synliggjore kommunikative praksiser 1
leeringssituasjoner i to av fagene som studentene har. Studien har pa mange maéter veert
etnografisk, jeg har gétt inn og beskrevet det jeg har sett. I tillegg har deltakerne gitt meg
kunnskap gjennom intervjuer. Det teoretiske fundamentet for studiet er hentet bade fra
pedagogisk teori med vekt pa et sosiokulturelt perspektiv (jf. Vygotsky 1978, Wertsch 1991,
Salj6 2000), og fra samtaleanalytisk teori med vekt pa meningsdanning (jf. Rommetveit 1974,
Bakhtin 1986, Linell 1998). I dette kapitlet vil jeg sammenfatte funnene i studiet, kort svare

pa problemstillingene som var utgangspunkt for avhandlingen og drefte det jeg har funnet.

Analyser og funn er underveis i avhandlingen knyttet opp mot ulike perspektiv. I kapittel 5
har jeg sett pd materialet i et makroperspektiv, i kapittel 6 har jeg tatt for meg
mesoperspektivet og 1 kapittel 7 har jeg vert inne i et mikroperspektiv. Nér jeg 1 dette kapitlet
gér nermere inn i dreftinger, velger jeg a ta utgangspunkt i en skjematisk oversikt som i
hovedsak viser funn innenfor mikro- og meso-perspektivet, for s & avslutte med en drefting
av resultater pd makroniva. Under folger en skjematisert og grovt forenklet oversikt over noen
av funnene i studiet. Oversikten kan fungere som et bakteppe for fenomener som jeg vil drofte

og trekke fram her.
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Organisert tilrettelegging
XI for en gruppe dove lererstudenter
K 1
R Leeringskontekster
o
\ 4 V} v
Norsk tegnsprak Pedagogikk Pedagogikk
liten gruppe liten gruppe stor gruppe
Deltakere Tegnspraklige Majoritet tegnspraklige | Minoritet
tegnspraklige
Kommunika- | Direkte Direkte og tolket Direkte og tolket
sjon samtale samtale muntlige framlegg
Modalitet Visuell Visuell og auditiv Auditiv og visuell
M | Spraklige Norsk tegnsprak Norsk tegnsprak Norsk talesprak
E | ressurser Norsk uten stemme Norsk talesprak Norsk tegnsprak
S Norsk skriftsprak Tale med tegnstotte Norsk skriftsprak
0o Tegn med talestotte
Norsk skriftsprak
Lenking Lokal Lokal Lokal
Aktivitet/hendelse Aktivitet/hendelse Aktivitet/hendelse
Simultan/synkronisert | Simultan/synkronisert | Simultan/synkronisert
Sekvensiell
Deltaker- Flat, styres visuelt, Flat, styres visuelt, Asymmetrisk, styres
struktur lett & ta ordet lett & ta ordet primeert auditivt,
ikke lett & ta ordet
Forsinket Forekommer ikke I liten grad I storre grad
budskap
Initiering Mange sterke initiativ | Mange sterke initiativ | Mange sterke initiativ
leerer
M | Initiering Mange sterke initiativ | Noen sterke initiativ Ferre initiativ
I | student
K
R | Spersmil Oppmerksombhets- Apne sporsmal Apne sporsmal
O | fralzrer sporsmal Autentiske spersméal
Apne sporsmal
Spersmal Apne, utdypende Apne, oppklarende Fé spersmal
fra student
Oppmerk- Hyppige referanser til | Delvis bruk av visuelle | Lite bruk av visuelle
somhetsfokus | visuelle oppmerksomhetsfoki oppmerksomhetsfoki
oppmerksomhetsfoki
Tematisk Elliptiske strukturer | Spiralstruktur Tolkene lager
koherens elliptiske strukturer

Tabell 15 Droftingsbakteppe
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8.1 Leeringssamtalen
Innenfor de tre leringskontekstene som jeg her har beskrevet, er jeg spesielt opptatt av

samtalen som grunnlag for lering. I kapittel 7 stilte jeg derfor spersmalet om hvilket grunnlag
dialogene i det visuelt orienterte klasserommet gir for leering. Dialogene innenfor de tre
leeringskontekstene framstar som ulike bade 1 funksjon og form. I mine neranalyser av
samtalene var jeg ute etter a identifisere elementer som bidro til at samtalen kunne vaere med
pa & legge et grunnlag for leering. Samtalene i materialet representerer en kompleks diskursiv
praksis med aspekter pa flere niva. Jeg vil her trekke fram tre fenomener som jeg har kartlagt
gjennom mine analyser. Bevissthet pa og kunnskap om disse fenomenene mener jeg kan bidra

til at det gjennom samtalen skapes laringspotensial.

Gjennom analyser av klasseromssamtalene i materialet framstod betydningen av & etablere
oppmerksomhetsfokus som et viktig element i deltakernes arbeid mot felles forstaelse.
Innenfor det kommunikative samarbeidet 1 et mikroperspektiv, sd jeg pa deltakernes streben
etter & skape sammenheng. Denne streben resulterte i oppbygging av tematiske episoder som
kunne utledes gjennom mine analyser. Innenfor disse episodene skapte deltakerne
kommunikative menster, som billedlig sett kunne karakteriseres som ellipser, eller
spiralstrukturer. Jeg har derfor valgt & fokusere pa det jeg har kalt temaellipsen og

spiralstrukturen innenfor leeringssamtalene.

8.1.1 Oppmerksomhetsfokus
Tavle, skriftprosjekter, eller video brukes hyppig som ledd i & skape det jeg har kalt

oppmerksomhetsfokus. Man innretter oppmerksomheten pa noe, fokuserer pa det og refererer
siden til det. Et viktig aspekt ved laringssituasjonen er at det underveis i samtalen ofte
refereres til slike etablerte oppmerksomhetsfoki, som for eksempel et skrevet ord pa tavla,
deler av en tekst pa lysarket eller et stillbilde pa videoen. Fysiske artefakter utnyttes og bidrar
til & skape visuelle oppmerksomhetsfoki som 1 seg selv blir en del av kommunikasjonen (se
ogsa kapittel 6.6.). Disse refereringene hjelper bade studenter og larer til 4 holde fokus pa
tema for samtalen og til & bygge opp under samtalens tematiske koherens. Skrift presentert via
fysiske artefakter, eller stillbilde med et "frossent” tegn pé video er tilgjengelig sa lenge
samtaledeltakerne har bruk for det. Slik bidrar ogsa bruk av fysiske artefakter til forstaelse og

meningsdanning rundt samtalens tema. Kommunikative handlinger bestaende av bl.a. utsagn,
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spersmal, svar, gjentakelser, reformulerte ytringer og utforskende tale knyttes opp mot det

etablerte oppmerksomhetsfokuset og blir en del av leeringssamtalen.

Innenfor klasserommet er leeringen kollektiv i den forstand at alles oppmerksomhet er rettet
mot det som er i fokus. Videre skjer leering og utvikling pé et individuelt niva. Intellektuelle,
diskursive og fysiske redskap som studentene har tilgang til, anvendes som ressurser i
sosiokulturelle praksiser, og interaksjon og kommunikasjon stdr sentralt her. Sprak blir et
kollektivt redskap for handling. Ut fra egen malsetting tar studenter lerere og tolker spraket i
bruk og igangsetter egne prosjekt 1 sosial interaksjon. De anvender andres ord og tegn og
dermed indirekte deres tanker og forestillinger og legger inn sine egne budskap i dem
(Wertsch 1998:53 ff). Sprik i bruk er en kollektiv og historisk utviklet ressurs som knyttes
sammen med tenkning. Menneskenes tenkning har slik utspring i sosiokulturelle erfaringer,
og den er diskursiv i sin natur. 4 leere er suksessivt 4 skoleres inn i diskursive system som

man siden tenker og kommunisere med 1 ulike virksomheter (Séljo 2000: 231 f¥).

Gjennom sine bidrag til dialogen skaper deltakerne i klasserommet et samtalerom der de
bygger opp leringsomgivelsene bade for seg selv og for de andre som deltar. De gjor det ved

a opprette gjensidig oppmerksomhet og felles fokus.

These two aspects, mutual attention and common focus [----] are of course tightly interwoven. But this
is not enough for creating a coherent interaction; actors must also tie their contribution together, thereby
sustaining and developing foci of attention and discourse topics over sequences of interaction
throughout the interaction (Linell 1998:179, forfatterens kursivering).

Linell peker her pa de globale enhetene innenfor samtalen, som befinner seg pé et mellomniva
1 forhold til en strukturell samtaleanalyse, et niva over den enkelte tur eller ytring og et niva
under samtalen som helhet og dens faser (se ogsa Korolija og Linell 1996). En tematisk
episode kan beskrives som en handlingssekvens som er bundet sammen gjennom en tematisk
sammenhengende og/eller felles aktivitet (Korolija 1998). Termen tematisk episode henger 1
folge Korolija tett sammen med koherens. Det er deltakernes streben etter & skape
sammenheng 1 samtalen som skaper episodeinndelingen (Sand 2003). Innenfor hver enkelt
samtale 1 materialet mitt utkrystalliserer det seg tematiske episoder. Jeg vil her peke pa to
ulike kontekstuelle ressurser som deltakerne tar i bruk nér de samarbeider innenfor en

episode. Jeg har kalt dem temaellipsen og spiralstrukturen.
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8.1.2 Temaellipsen
Ved analyse av flere av samtalene i tegnspraktimene framstar tematiske episoder ofte innenfor

elliptiske strukturer, der en starter med tema, bygger videre pa det og utvider det, for sd &
trekke trddene tilbake til utgangspunktet igjen (se ogsa kapittel 7.3.1). Deltakerne 1
klasserommet gjor dette i fellesskap. Samtalen deres blir en felles konstruksjon. Lerer og
studenter eier og gjor dette sammen gjennom gjensidig koordinerte handlinger og ytringer.
Utvikling av og forhandling om mening er et resultat av samarbeid. Interessant er det da ogsa
a se hvordan deltakerne innenfor de avgrensede tematiske episodene bygger opp rundt tema
de samtaler om, gjennom sine ytringer og bidrag. Tema kan vare initiert enten av larer eller
av student, men selve temaet kan ikke besta av bare én ytring eller ett bidrag. Nar temaet er
etablert, forhandler deltakerne om det (og om ordet/tegnet). Med utgangpunkt i temaet utvider
de det ved & komme med nye initiativ og bringe inn nytt i samtalen. Mot slutten av den
tematiske episoden, ndr det synes som om deltakerne har en felles forstielse av tema, trekker
de tradene tilbake til det som var utgangpunktet for samtalen, ofte i en slags oppsummering

(se ogsa figur 17 og eksempel 13b i kapittel 7.3.1).

Dette mener jeg er en god form og struktur pé en leringssamtale. Samtalen starter med det
som er kjent for alle. I lapet av samtalen bringes det inn nye element, og dermed utvides ogsa
tidligere kunnskap. Mot slutten av den tematiske episoden trekkes tradene tilbake til
utgangspunktet i en slags oppsummering, der temaet synes a vere loftet opp pa et hogre
niva."”® Sammen har deltakerne tilfort hverandre nye perspektiver og ny kunnskap om temaet.

Dette er en god mate & legge til rette for et leringspotensial.

Ogsa i de tolkede leeringssamtalene finner jeg temaellipsen, ofte som et resultat av tolkenes
arbeid. Jeg ser at tolken i sitt kommunikative og formidlende arbeid gér inn og prever a skape
strukturer som 1 forste omgang ikke er synlige 1 de originale ytringene. I den grad hun har tid,
sammenfatter hun det som har foregatt innenfor en tematisk episode, for hun gar over til neste
tema som innleder en ny tematisk episode. Tolken forseker & konstruere den tematiske
ellipseformen for de dove studentene. Dette betyr at tolken legger til mer enn det laereren eller
eventuelt en student sier 1 sitt innlegg. I intervju uttaler ogsa tolkene at dette er noe de bevisst

jobber med i sitt arbeid for & skape forstaelse hos studentene.

150 Her kan en ogsé overfore Vygotskys (1978) tanker om den nzermeste utviklingssona og om & bygge stillas til
samtalenivaet. Se ogsa (Dysthe og Igland 2001).
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T3: Jeg trenger litt tid pa & f& meningen av det som blir sagt, for det forste trenger jeg tid pa a here det,
og sé trenger jeg tid pa & gjenskape det. Og i den gjenskapingen blir jeg kanskje klar over nye ting etter
hvert, slik at jeg ensker & gjenta til slutt pa en mate, et lite resymé eller en liten oppklaring.

(Tolkvideo 2 29:13-29:34)

T1: Men det ligger litt i kulturen ogsa , - nar du avslutter noe, sa kan du ofte pa en mate ta en rask
oppsummering av det du har sagt [-----]
(Tolkvideo 2 29:55 -30:02)

Tolkene forteller videre at det ikke alltid er tid til & ta disse oppsummeringene - til &
konstruere temaellipsen for studentene. Ofte snakker talespraklige lerere eller studenter sa

fort at tolkene jobber hardt bare for & henge med.

8.1.3 Spiralstrukturen

Strukturen i en dialog tar form gjennom at deltakerne samarbeider. Dette gjelder struktur pa
flere nivéer, bade tema og innhold, deltaking og interaksjon (Linell 1998). Innenfor den
tolkede leeringssamtalen i den lille gruppa der lerer og studenter forhandler om tema, og der
tolken deltar bade i formidlingen, og i forhandlingen, ser jeg tidvis en annen struktur innenfor
de tematiske episodene. Ogsa her starter deltakerne med det introduserte temaet, men de

bruker andre strategier for & oppnd felles forstdelse og skape mening rundt det.

Mens deltakerne skaper en symmetrisk struktur pa den tematiske episoden nar de arbeider
innenfor ellipsemensteret, skaper deltakerne innenfor spiralstrukturen et annet monster. Tema
er avklart, men det kan likevel oppsta misforstéelser i samtalen. Det er mange sporsmal, svar
og oppklaringer rundt leerestoffet. Det er behov for presiseringer rundt faglige begrep og
norskspraklige uttrykk. Innenfor hver tematiske episode er det ofte behov for a ga “flere
runder” for laerer og studenter kommer fram til felles forstielse rundt begrepene som de
diskuterer. Jeg har funnet at samtalemeonsteret her utkrystalliserer seg mer i det jeg har kalt
spiralform, der deltakerne gjentatte ganger er innom de samme begrepene i sitt arbeid med a
bygge opp forstaelsen rundt dem (se ogsa kapittel 7.3.2). Ofte trengs det mer tid for & komme
fram til en felles forstaelse enn det gjor 1 timene der deltakerne kommuniserer direkte uten
tolk. Tolkene er aktivt med i arbeidet ved & formidle det som blir sagt og bista deltakerne 1 &
komme fram til en felles forstaelse. Samtidig som hun tolker og formidler det lereren sier,
kan tolken metakommunisere med studenten, der hun via mimikk sper om det som tolkes blir

forstatt (se ogsa kapittel 5.2.3 som tar opp “dialog i dialogen™). Tolken kan ogsé avbryte
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laereren og pa eget initiativ komme med tilleggsspersmal nar hun ser at studentene ikke

forstar.

Her kreves en storre innsats fra hver enkelt deltaker for at det kommunikative samarbeidet
skal fungere og for at samtalen skal bli et grunnlag for leering. Ogsa i disse timene har
studentene mulighet for & sperre og undre seg. Henvendelser til laereren gér vanligvis ikke
direkte, men via tolk, og det pavirker den kommunikative praksisen pd mange maéter.
Samtidig som tolken oversetter, skal hun ogsd samordne deltakernes replikker. Tolkens

oppgave bade som oversetter og samordner, preger samtalesituasjonen.

Naér de dove studentene er i liten gruppe sammen med lerere og tolker, har de mange
spersmal. Studentene uttaler i intervju at denne leeringssamtalen oppleves som nyttig og
nedvendig, fordi de her kommer lettere til orde enn i storgruppa. Likevel oppstar det
misforstaelser som krever reparasjoner. Bade lerer, tolk og student kan misforsta, og det
kreves kommunikative prosjekt i form av flere “runder innenfor spiralen” for a oppna felles
forstaelse for alle tre partene som er delaktige i samtalen. Arsaken til disse misforstaelsene
kan vaere mange. I et dialogisk perspektiv ser en pa slike misforstaelser, eller en slik
”miskommunikasjon”, som et resultat av ulike forforstaelser og et vekslende samspill mellom

disse forforstaelsene og de ulike deltakernes bidrag til dialogen.

[--] miscommunication events are deeply social in nature; discrepant understandings develop from
different pre-understandings and from subtle interplays between these and the contributions to dialogue
by different individuals (Linell 1998:284).

En dialogisk teori vil derfor ikke sette et skarpt skille mellom kommunikasjon og
“miskommunikasjon”."*" Det 4 ikke dele forstielsesrom ses pa som en kilde til & bringe
dialogen videre, for eksempel gjennom reparasjoner og forhandlinger, for a utvikle og

forbedre bade individuell og delt forstdelse.

I en tolket samtale blir det imidlertid viktig & vaere oppmerksom pé nér denne
”miskommunikasjonen” oppstér, slik at en innenfor samtalen kan legge strategier for &
komme videre mot felles forstaelse. I noen tilfelle kan tolken vare den forste til & oppdage en

misforstéelse. Tolkene nevner i intervju 04.04.03 at de benytter ulike strategier nar de ser at

51T et monologisk perspektiv ville en kanskje si at misforstaelsen 13 hos en av partene i samtalen (se Linell 1995
og 1998)
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det er misforhold mellom larer og studenters forstaelse av tema. Det dreier seg bl.a. om &
avbryte, & omformulere, eller & si at de som tolker ikke forstér, og at de ensker gjentakelse. I
andre tilfeller kan det vaere misforhold mellom tolkens og lererens oppfatning av tema, og da
er det ikke lett for studenten & oppdage det. Slik miskommunikasjon eller ulik oppfatning av
det som blir sagt, kan vaere grunnen til at studentene opplever at de ikke far svar pa
spersmalene sine, eller at responsen er en lang forelesning der de har forventet et ja eller et

nel.

8.1.4 Andre strukturer

Nér de deve studentene er ssmmen med de herende 1 pedagogikkfaget, framstar
leeringssamtalene, som tidligere nevnt, annerledes enn néar de deve studentene er i en liten
gruppe (se ogsa kapitlene 6.3.3, 7.1.3 og 7.3.3). De fa samtalene jeg har i materialet fra denne
type laeringskontekst, preges primert av korte replikkvekslinger med spersmal som blir
besvart av lereren. Temaet viderefores ikke pa samme méte som nar studentene er i en liten
gruppe for seg. Her er aktivitetene som kan bygge opp et leringspotensial, lengre
forelesninger og framlegg og mindre dialog mellom deltakerne. Tematrddene kan folges
gjennom den transkriberte teksten som jeg har fra disse timene, men jeg finner ikke
ellipseformen eller spiralformen pa samme méte som jeg finner dem i transkriberte tekster fra
de to forstnevnte leringskontekstene. Om dette er tilfeldig eller typisk, er vanskelig a svare
pa. Mitt materiale er avgrenset i forhold til utvalget av leringsaktiviteter. Opptakene jeg har
fra pedagogikk 1 stor gruppe bestar for det meste av studentframlegg. En videre studie av flere
leeringsaktiviteter 1 denne konteksten er nedvendig for & kunne si mer om kommunikative

strukturer her.

I de kulturelt opparbeidede reglene for helklasseundervisning ligger forventingene om at det
skal snakkes og lyttes. Jeg tror at det ogsa ligger lering 1 & lytte til (se pd) andres framlegg.
Hver enkelt student kan kommunisere med teksten i rommet uten at kommunikasjonen blir
synlig for alle. Strengt tidsskjema og mye som skal gjennomfores pa kort tid, gjeor at det blir
lite tid til felles refleksjon og diskusjon. Av og til kan gktene bli lange og pausene korte. Det

gér ut over tolkekvalitet, og kanskje ogsa studentenes konsentrasjon.

Den institusjonaliserte helklasseundervisningen er en kulturelt overfort tradisjon. De dove

studentene uttaler at de har et visst leringsutbytte nér de er i stor gruppe i pedagogikkfaget,
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men mener at det enda er muligheter for bedre tilrettelegging og gjennomfering, slik at de kan
oppleve seg selv som mer aktivt deltakende. Forbedringene kan gjennomferes pa mange plan
innenfor alt fra forberedelser, gjennomfoering og videre arbeid etter slike undervisningstimer.

Pa dette omradet kan videre forskning pé feltet ogsé bidra til & forbedre praksis.

8.2 Sjangrer

I kapittel 6 stilte jeg spersmél om hva som kjennetegner klasseromsinteraksjonen i timene
som jeg har 1 materialet. Bagga-Guptas bruk av begrepet det visuelt orienterte (se kapittel 6.1)
knyttet opp mot pedagogiske arenaer der deve er til stede, ble nyttig da jeg skulle beskrive og
analysere det jeg sa. Jeg fokuserte forst og fremst pé interaksjonen i det visuelt orienterte
klasserommet. I mindre grad var jeg opptatt av personene i forhold til hvem som herte og
hvem som var dev, hvem som brukte talesprak, hvem som brukte tegnsprék og hvem som tok
1 bruk blandingsformer. Jeg onsket en etnografisk beskrivende framstilling av kommunikative

praksiser, mer enn en normativt kategoriserende framstilling av personer.

Nar det gjelder sprakbruk, var jeg opptatt av & fokusere pd meningen i det som ble sagt og pa
hvilke spréklige ressurser som ble tatt 1 bruk, i stedet for & undersegke korrekt sprakbruk 1
henhold til norsk tegnsprak, norsk talesprik og norsk skriftsprik. Bruk av fysiske artefakter
der sprak ble formidlet (tavle, skriftprosjektor, video, baker og papir), ble ogsa viktige i
sammenhengen. Her kom lenkemetaforen inn som et nyttig begrep, der jeg 1 tillegg til
lokallenking, hendelse-(aktivitet-)lenking og simultan eller synkronisert lenking'> innferte
begrepet sekvensiell lenking, der del av et tegn og del av et norsk ord lenkes sammen til en
meningsenhet. De forskjellige typene lenking som framstar i materialet, viser hvordan
deltakerne tar i bruk de kommunikative ressursene som de har til rddighet for & skape mening

sammen.

8.2.1 Undervisningssjangrer
Deltakernes bruk av kommunikative ressurser er delvis sosialt og kulturelt bestemt, og det

dannes kommunikative menster. Disse menstrene varierer noe, avhengig av hvilke deltakere
som er til stede 1 rommet og hva slags aktiviteter som utferes. Linell (1998) viser til hvordan

kommunikative aktivitetstyper kan organiseres i kommunikative sjangrer. I mitt materiale

"2 Humphries & Mac Dougall (2000): chaining, Bagga-Gupta (2001): linkning
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representerer de kommunikative menstrene ulike sjangrer innenfor undervisning i det visuelt

orienterte klasserommet.

I kapittel 6 viste jeg til Rockwell (2000) som med bakgrunn i Bakhtins (1986) sjangertenking
hevder at sjanger kan vere et godt begrep, nar en ser pa laering i et sosiokulturelt perspektiv
og at enhver “undervisningssjanger” er resultat av spesielle kombinasjoner av sjangrer over
tid. Disse sjangrene er omgitt av den stadig padgaende klasseromssamtalen, der tilegnelse av
semiotisk verktoy og den medierende rolle disse verktoy spiller i leering og utvikling, blir
viktig i sammenhengen (se kapittel 6.2). Bagga-Gupta gar videre med Rockwells forstaelse av
undervisningssjanger nar hun anvender det pa sin forskning innenfor visuelt orienterte

tospraklige arenaer.

To this end it is interesting to note that we can understand such patterned discursive practices in terms
of what others have called "teaching genres” (Rockwell 2000) and” teaching habits” (Humphries and
MacDonald [sic.] 2000). These, I believe, are perhaps significant and possibly unrecognized resources
in visually oriented bilingual arenas.

(Bagga-Gupta 2004:173)

Jeg finner bruk av begrepet undervisningssjanger nyttig nar jeg skal beskrive kommunikative
aktiviteter knyttet opp mot laering 1 klasserommene som jeg har vert inne og sett pa. Jeg
velger imidlertid & operere med to sjangerkategorier. For det forste opererer jeg med
undervisningssjangrer som jeg definerer ved kommunikasjonsform, kommunikasjonskanal og
bruk av spréklige ressurser, der bl.a. bruk av forskjellige typer lenking star sentralt.
Anvendelse av spraklige ressurser innenfor undervisningssjangerne gir ulike kommunikative

menster som jeg velger a referere til som kommunikasjonssjangrer.

De tre leringskontekstene som jeg har i materialet, skiller seg fra hverandre med hensyn til
fag, deltakere og aktiviteter i klasserommet. De tre kontekstene kan sies & representere tre
ulike undervisningssjangrer. I tabell 13 er undervisningssjangrene representert i mesonivaet.
Ved a kategorisere ut fra kriteriene nevnt ovenfor kan jeg grovt forenklet definere de tre

undervisningssjangrene som
- den visuelle undervisningssjangeren

- den visuelt-auditive undervisningssjangeren

- den auditivt-visuelle undervisningssjangeren
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Benevnelsene bygger da pa kommunikasjonskanalene som primert blir brukt i klasserommet.
Som nevnt finnes det likheter og forskjeller mellom de tre undervisningssjangrene.
Studentgruppen i tegnsprakfaget og i pedagogikk liten gruppe er den samme, men
kommunikative praksiser struktureres ulikt. Nar det kommuniseres gjennom tolk, endres
praksis. Lereren og gruppen med deve studenter er den samme, bade i pedagogikk liten
gruppe og i pedagogikk stor gruppe, men kommunikative praksiser struktureres ulikt og gir

ulike undervisningssjangrer ogsa nar en sammenligner disse to leringskontekstene.

Som tabellen viser er variasjonen i bruk av spraklige ressurser sterst innenfor den visuelt-
auditive undervisningssjangeren, ndr de deve studentene er 1 liten gruppe sammen med lerer
og to tolker. Samtalene mellom ikke-tegnspraklige og tegnspraklige deltakere foregar for det
meste gjennom tolk. Ideelt sett skal alt av tegnsprak i rommet stemmetolkes til talesprak, og
alt av talesprdk i rommet skal tegnspréktolkes. Det er alltid to tolker til stede. Ved samtaler
med flere deltakere (jf. Linell (1998) “’polyadic interactions” og “multi-party discourse™), og
der det er overlapping eller parallelle samtaler, vil idealet om at “alt skal tolkes” ikke vaere
gjiennomforbart nar det bare er to tolker til stede. De dove studentene droftet dette i intervju
12.02.03 og foreslo spekefullt at det burde vare en tolk pr. person i rommet, for at alle
meninger skulle fA komme fram. I praksis ville nok det bli en komplisert interaksjonssituasjon
og ingen god lesning for klasseromssamtalen. Kommunikasjonen er primert visuelt orientert,

og de tegnspraklige akterene deltar bare 1 den grad han eller hun kan se det som blir formidlet.

For at kravene om full deltaking og samhandling skal oppfylles innenfor denne sjangeren,
kreves et sett av kommunikative regler som alle deltakerne ma enes om. Ideelt sett kan bare én
om gangen ha ordet og den visuelle oppmerksomheten (nar den talespraklige lereren har
ordet, far tolken den visuelle oppmerksomheten). Dette skjer ikke i virkeligheten. Innenfor
den visuelt-auditive undervisningssjangeren kommuniserer deltakerne med hverandre bade
med og uten tolk. Dogve studenter snakker direkte med hverandre pa norsk tegnsprak og blir
stemmetolket slik at leereren ogsa far med seg det de sier. Den dove studenten som snakker til
leereren, kan enten bruke norsk tegnsprék og bli stemmetolket, hun kan bruke tegn og tale og
hape pé at bade laerer og studenter forstar, eller hun kan velge & bruke norsk tale og la seg

tegnspraktolke.

Valg av sprakform henger forst og fremst sammen med onsket om a bli forstatt. Nar studenten

ser at tolken ikke far med seg det hun sier pa norsk tegnsprak, kan hun velge & gé over til
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norsk talesprak for at leereren skal forstad hennes ytring. Videre kan hun enten legge noen tegn
til talen sin, eller hun kan Ia tolken formidle pa tegnsprak det hun sier. Den talespraklige
leereren lar seg tegnspraktolke, men har i tillegg hyppig bruk av hdndbevegelser, mimikk og
gester. Av og til snakker hun ogsa direkte til en av studentene som da munnavleser det hun
sier. Innenfor denne visuelt-auditive undervisningssjangeren ser vi en mer kompleks bruk av
sprak og lingvistiske koder, der deltakerne skifter kode bl.a. som et ledd 1 & bygge opp en
midlertidig felles forstdelse. Onsket om & bli forstatt av den man henvender seg til, blir

viktigere enn hensynet til at alle som er til stede skal inkluderes og forsta det som blir sagt.

Mine funn og observasjoner her samsvarer med det nyere nordisk forskning innenfor
dovepedagogiske arenaer peker pa (for eksempel Barli 2003, Ohna et al. 2003, Bagga-Gupta
2004).

They use these different languages in important ways to create meaning in everyday communication
practices. The different types of chaining can thus be seen as resources in visually oriented arenas that
create links and bridges between linguistic and cultural boundaries. This is in opposition to prescriptive
understandings of “deaf bilingualism” at the policy and the school level (Bagga-Gupta 2004:173).

Der man forventer a finne et strengt tospraklig” opplegg med atskilt bruk av sprakkoder,
finner man en kompleks blanding av koder, der formalet er a skape mening. Ogsa 1 faget
norsk tegnsprék trekkes norske ord inn. Deltakerne tar i bruk de spraklige ressursene som de

har, ogsa ldnord fra norsk talesprak eller skriftlig norsk.

Innenfor den auditivt-visuelle undervisningssjangeren er de tegnspraklige deltakerne 1
minoritet 1 klasserommet. For majoriteten, deltakerne som primert baserer sin
kommunikasjon pa den auditive kanalen, er det ikke direkte behov for blikk-kontakt og for &
se den som snakker. De far med seg det som blir sagt enten de noterer eller ser ut av vinduet.
Undervisningen folger i stor grad kulturelt innarbeidede regler for undervisning i en klasse
med herende studenter. Tolkene og de deve studentene kommer som et tillegg og bidrar 1
storre og mindre grad til & endre noe av den kulturelt opparbeidede praksisen. Slike endringer
er for eksempel at de dove studentene naermest har “’faste plasser” pa forste rad, at tolkene kan
avbryte leereren med spersmal og at lereren i storre og mindre grad kan ta hensyn til tolken 1

sin undervisning.
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8.2.2 Kommunikasjonssjangrer
Undervisningssjangrene defineres som nevnt ved kommunikasjonsform,

kommunikasjonskanal og bruk av spraklige ressurser. Undervisningssjangrene gir rammer
som skaper ulike kommunikative menster som jeg her har kalt kommunikasjonssjangrer. Pa
mikronivaet (se tabell 13), finner jeg ulike kommunikasjonssjangrer som er definert ved bl.a.
initiering, bruk av spersmél og oppmerksomhetsfokus, deltakerstruktur, og tematisk koherens.
Ved igjen & bygge pa kommunikasjonskanalene som anvendes i de tre laeringskontekstene i

materialet, benevner jeg dem som

- den visuelle kommunikasjonssjangeren
- den visuelt-auditive kommunikasjonssjangeren

- den auditivt-visuelle kommunikasjonssjangeren

Oversikten i tabell 13 viser hvordan de tre kommunikasjonssjangrene varierer nar det gjelder
interaksjonelle menster. Etablering av og referanser til visuelle oppmerksomhetsfoki
anvendes hyppigst innenfor den visuelle kommunikasjonssjangeren og minst innenfor den
auditivt—visuelle kommunikasjonssjangeren. Bruk av kommunikative ressurser til oppbygging
av tematiske episoder innenfor leeringssamtalene framstar ogsd som forskjellig innenfor de tre

kommunikasjonssjangerne.

Mens bade den visuelle og den visuelt-auditive kommunikasjonssjangeren har flat
deltakerstruktur, der de deve studentene lett kan ta og f& ordet, preges den auditivt-visuelle
kommunikasjonssjangeren av en mer asymmetrisk struktur, der det ikke er sa lett & komme til
orde. Arsakene til dette er mange, det er bl.a. flere deltakere i klasserommet, og det er i
mindre grad lagt opp til samtale. Lange framlegg gjor at tidsforskyvingen 1 det tolkede
budskapet blir sterre, enn nér det tolkes samtaler innenfor den visuelt-auditive
kommunikasjonssjangeren. Nar det gjelder den talespraklige leereren, opplever hun her &
miste noe av muligheten for & vaere impulsiv og spontan og komme med uventede og
overraskende initiativ. Hun foler seg forpliktet til innholdsmessig & folge plan for

153 \y2 .
Nar det er s4 mange

undervisningsekten, som ogsa ligger tl grunn for tolkenes forberedelse.
som 25-30 studenter til stede, begrenser det ogsé generelt studentenes deltakeraktiviteter. Vi
narmer oss den tradisjonelle helklassesamtalen som betraktes som et institusjonelt redskap for

interaksjon mellom lerer og klassen (Wells 1996). De horende studentene deltar til en viss

'3 Opplysning basert pa samtale 14.10.04

225



grad med handsopprekking og korte kommentarer, mens de deve studentene deltar i veldig

liten grad.

Her er det visuelt orienterte mindre framtredende og hensyn til lyd mye mer styrende enn
innenfor de to andre samtaletypene. A ha dove studenter og tolk til stede, kan oppleves som
hemmende pa aktivitetene i rommet. For eksempel ma det ikke snakkes fortere enn at tolken
kan henge med. Tolkens arbeid krever full konsentrasjon pa formidling, og tolken trenger
kanskje hyppigere pauser enn laereren gnsker & ha. Larerens kommunikative aktiviteter styres
bade av at hun snakker til talespraklige og tegnspraklige studenter, og av at hun har tolker 4 ta

hensyn til.

8.3 Samhandling, deltaking og anerkjenning

I kapittel 5 stilte jeg spersmalet om Avordan lceringsmiljoet organiseres 1 et tilrettelagt
studium for de deve studentene. I analysene 1 kapittel 5 sa jeg bade pé organisatorisk
tilrettelegging av leringsmiljoet og pa den enkelte deltakers rolle i dette. Analysene viser at
det er gjort mange organisatoriske tiltak for & skape et best mulig leeringsmiljo. Av konkrete
tiltak kan nevnes at det er tatt opp en gruppe deve studenter, det er en organisert tolketjeneste

og det er flere tegnspraklige ansatte og studenter ved hogskolen.

A ta opp en gruppe deve studenter som spraklig kunne samhandle direkte med hverandre,
uten det mellomleddet som en tolk er, gjorde at studentene sammen kunne fa diskutere og
bearbeide lerestoff bade i og utenom undervisningstiden. I fagene der lereren var
tegnspréklig, ble ogsa lereren en samtalepartner som studentene kommuniserte direkte med.
Analysene viser at det i disse timene var lett & delta for de deve studentene. De samhandlet,

opplevde seg som likeverdige, og det ble skapt et godt leringsmilje.

Som en konsekvens av disse resultatene, kunne en da si at den beste organiseringen av
opplaring for deve studenter er & la dem vaere en egen gruppe (segregere dem) i alle fag og gi
dem tegnspraklige lerere. Alle ville forstd hverandre, og man slapp & bruke det mellomleddet
1 kommunikasjonen som en tolk er. Bade fra et sosiokulturelt og et samtaleanalytisk stasted
ser jeg at studentene ville kunne dra nytte av et slikt opplegg. Sammen kunne larere og
studenter bygge opp felles forstaelse rundt det de arbeidet med i de ulike fagene. Et slikt

opplegg har mange fordeler, og studentene i mitt materiale understreker ogsa det positive i
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dette. De uttaler at de er avslappet og at kommunikasjonen flyter lett nér laereren er
tegnspraklig. Det er imidlertid mange arsaker til at studiet for deve lererstudenter likevel ikke

bare er etablert som et segregert studium med én studentgruppe.

En arsak er at hogskolen ikke har tegnspraklige laerere i alle fag som studentene skal ha i sin
allmennlarerutdanning. I de fleste fagene er ikke lereren tegnspraklig og har dermed behov
for tolk nar han eller hun underviser deve. Utvalget fagkvalifiserte tegnspraklige lerere i
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hoyere utdanning i Norge er minimalt. >~ I de fleste fagene som de deve studentene fikk

undervisning 1, ble det derfor benyttet tolk.

Hvis alle lererne var tegnspraklige, kunne en liten gruppe deve studenter gjennomfore sitt
firedrige allmennlererstudium uten & vare i kontakt med de andre studentene pa hegskolen.
Det er etter min mening ikke onskelig. Jeg ser det slik at det ogsa kan vere gunstig & diskutere
og samarbeide i andre konstellasjoner, enn akkurat innenfor den lille gruppen av deve
studenter. Med en liten gruppe studenter vil det bli fa & “spille pa” og fa stemmer'™ &
interagere med innenfor klasserommets vegger. Ved a trekke inn herende studenter vil en fa

storre grupper og andre muligheter for interaksjon. Mélet er ikke primert & blande herende og

dove, men & gi studentene muligheter til & samhandle og diskutere med flere.

I et sosiokulturelt perspektiv pa lering star samtalen sentralt, og forbindelsen mellom tenking
og kommunikasjon betones. Innenfor dialogismen setter Bakhtin fokus pa de ulike stemmene
som hele tiden péavirker oss. I leeringssammenheng pavirkes vi ikke bare av stemmene i
klasserommet, men vi er ogsa pavirket av stemmer utenfor klasserommet, innenfor hele den
sosiohistoriske konteksten som vi er en del av. Slik sett er dette et argument for at deve
studenter ikke bare skal delta i sma segregerte grupper, men ogsa vare med i sterre grupper
der flere stemmer deltar. Forutsetningen er imidlertid at stemmene heres” eller blir synlige
slik at det kan responderes pa dem. Forst da kan likeverdige deltakere ga inn og forhandle om
mening. [ intervjuene uttaler bdde studenter, laerer og tolker at kommunikasjonssituasjonen
nér deve og herende studenter er sammen, ikke er tilfredsstillende. De kommunikative

aktivitetene 1 materialet legger ikke til rette for samhandling og likeverdighet mellom alle

'3 Ved HiST ALT hadde de tegnspraklige lzrere i fagene Norsk tegnsprak, Drama og rytmikk og Engelsk for
dove. I faget Norsk for deve brukte laereren tolk. I fag der deve og herende studenter var sammen, var ingen av
fagleererne tegnspréaklige.

159 Med “stemmer” menes her den enkelte deltakers bidrag til samtalen (Bakhtin 1981). Stemmen kan vaere bade
tegnspraklig og talespraklig. Det er innholdet i det som blir sagt og forstétt som teller.
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studentene. De deove studentene deltar lite 1 samtalen, og leereren opplever en mindre grad av

frihet enn nar hun underviser uten tolk.

Hos lererne som underviste med tolk, var kunnskap om deve studenter og tolkebruk
varierende. For at de deve studentene skulle fa et best mulig laeringsutbytte, krevdes tid til
samarbeid mellom laerer og tolk og av og til ogsa samarbeid mellom tolk og studenter. Bruk
av tolk i undervisning av deve krever praktiske og pedagogiske tiltak utover det som min
studie har vist. Dette samsvarer ogsa med undersekelsen som ble gjort i videregaende skoler
der deve elever deltok (se kapittel 3.2). Lerere og ledelse uttalte at det var ”behov for mer
kompetanse 1 undervisning av herselshemmede elever” (Berge 2003:20). Skal et tilrettelagt
undervisningsopplegg med tolk vare vellykket, kreves det okt innsats i form av tid, arbeid og
gkonomiske tilskudd. Hvordan kan det s tilrettelegges for at deve studenter kan oppleve
storre deltaking og samhandling i disse situasjonene? Hvem trenger tilrettelegging her?
Lareren som arbeider med tolk? Tolken? De herende studentene eller de deve studentene?
Ogsa her finnes et stort omrdde som det kan forskes mer p4, der utpreving av ulike typer

modeller kan vaere med pa & forbedre studiesituasjonen.

Mitt inntrykk er at ikke bare de deve studentene kan fole seg ubekvemme nér de deltar i
storklassen sammen med herende studenter. Lereren som skal henvende seg til og
kommunisere med en studentgruppe med to ulike sprak, er ogsa i en kompleks
kommunikasjonssituasjon. Det er fort gjort & glemme tidsforskyvingen i en tolket ytring (se
kapittel 6.5.5), og det er lettere & respondere direkte pa en talt ytring, enn pa en tegnspraklig
med tolk som mellomledd. Tolken er til stede som en profesjonsutever, men hvilken rolle har
tolken i dette kommunikative samspillet? Er hun eller han bare en mekanisk formidler, eller er
tolken en samarbeidende part pa lik linje med de andre deltakende i klasserommet? Linell
peker pa det kommunikative samarbeidet som ligger til grunn nar partene sammen skaper
mening innenfor en samtale. ”Communicative actions are collaborative accomplishments”
(Linell 1998:207). I hvor stor grad finner dette samarbeidet sted innenfor denne “multi-party
discourse” (Op.cit. s. 107)? Opplever alle partene seg likeverdige, delaktige og anerkjente?
Jeg er inne pa disse spersmaélene i kapittel 5, og det gér klart fram at bade deve studenter og
tolker ikke alltid opplever seg som likeverdig delaktige og anerkjente. Her er det enda mange

ubesvarte spersmal som videre forskning kan gi svar pa.
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I tillegg til at de deve studentene var en del av en storre klasse eller gruppe, var de ogsa en del
av en sterre utdanningsinstitusjon. A ha rollen som “en vanlig lererstudent” fungerte bra. De
hadde samme rettigheter og plikter som de andre studentene, badde nar det gjaldt
arbeidsoppgaver og oppmete. Noen av de dove studentene deltok i1 sosiale sammenhenger
med herende studenter (idrettslag, fotball etc.). Her var de en naturlig del av et storre

fellesskap.

Ved hegskolen fantes ogsa en stor gruppe harende studenter som var tegnspraklige
(tolkestudenter og studenter som gikk pa tegnsprakstudiet for herende). Nar de deve
studentene ensket en avslappet tegnspraklig pause- eller kantineprat, hadde de derfor mange &
velge mellom og var ikke alltid henvist til & prate med den lille gruppen tegnspraklige
studenter i egen klasse. Ellers deltok studentene aktivt i den tegnspréaklige studentforeningen,
RAFT (se ogsa kapittel 5.1.1), der bade deve og herende tegnspriklige studenter fra flere
typer hoyere utdanning mettes. A vare sosialisert som student er et godt grunnlag i en

leeringssituasjon.

Det var tydelig at de deve studentene forst og fremst identifiserte seg som leererstudenter og
ikke forst og fremst som deve. De likte ikke & bli segregert i for stor grad. Praktiske arsaker
som bl.a. mulighet for & se tolken, gjorde at de matte sitte pd forste rad nar de var i
storklassen. Dette s& de pd som negativt, samtidig som de visste at de ved & velge en
plassering lenger bak i klassen kunne miste utsikt til tolken og dermed ikke fa med seg det
som ble sagt. Spraklige segregeringer i klassen var heller ikke noe de satte pris pa (for
eksempel at de ble tiltalt som “dere dove”). De onsket forst og fremst & vere lererstudenter
med de menneskelige variasjoner som fins innenfor en gruppe studenter. Dette var viktigere
enn 4 vaere kategorisert som en gruppe deve. Deres gnske var a fa et tilpasset studium som
inkluderte dem 1 fellesskapet og ga dem en opplevelse av likeverd med de andre studentene.
Til en viss grad var dette gjennomfort, men flere tiltak kan settes inn for & oppna et

leringsmiljo som gir grunnlag for samhandling, deltaking og anerkjenning.

8.4 Konklusjon

Studien viser at pd et overordnet plan er det & oppleve samhandling, deltaking og
anerkjenning i leeringssituasjonen viktig. Dette opplevde studentene i klasserommet der alle

var tegnspraklige. Her var de inkludert i et spraklig og kulturelt felleskap hvor lerer og
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studenter sammen skapte mening og arbeidet mot felles forstaelse. I kapittel 8 argumenterer
jeg for at det ikke er mulig og kanskje heller ikke onskelig at dove studenter skal gjennomfore
hele sin lererutdanning i en liten gruppe. De to andre organiseringene som finnes i materialet
- dove studenter med lerer og tolker, og dove og herende studenter med larer og tolker
representerer undervisningssjangrer og kommunikasjonssjangrer som kan forbedres.
Rockwell (2000) pekte pa undervisningssjangrer som en kombinasjon av ulike sjangrer
utviklet over tid pavirket bdde av personlige erfaringer og akademisk kunnskap. Etter & ha
gjiennomfort min studie vil jeg hevde at det enda kan utvikles sjangrer som gir bedring av
praksis nar det gjelder arbeid mot felles forstaelse mellom studenter, leerer og tolker i
klasserommet. Hvordan resultater fra min undersekelse kan bidra til & bedre praksis i

lererutdanninga for deve studenter, vil jeg ta opp 1 kapittel 9.
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9 OPPSUMMERING OG PERSPEKTIV

I dette kapitlet vil jeg oppsummere og vurdere det jeg har gjort 1 studien. Videre vil jeg se pa
hvilke praktisk-pedagogiske implikasjoner resultatene fra denne studien kan ha for

undervisning av degve 1 hgyere utdanning og for videre forskning i fagfeltet.

9.1 Studien

Malet med studien var & utforske kommunikative praksiser i klasserom innenfor et tilrettelagt
opplegg for dove lererstudenter. Jeg onsket & vite mer om hvilke kommunikative ressurser
deltakerne tar i bruk nér det gjennom samtale legges til rette for et leeringspotensial i
klasserommet. For & nad dette malet samlet jeg inn videomateriale fra tre klasserom med tre
ulike kommunikative settinger. Fem deove larerstudenter, tjueen herende studenter, to lerere
og tre tolker deltok 1 undersekelsen. Som et supplement til videoopptakene fra
klasserommene, gjennomforte jeg intervju med de deve lererstudentene, lererne og tolkene

som hadde deltatt. Jeg har ikke intervjuet de herende lererstudentene.

Det ble gjennomfort tre forskjellige typer analyser. I et makroperspektiv har jeg sett pa
tilrettelegging av leringsmiljo og pa studentenes opplevelse av deltaking i dette miljoet. I et
mesoperspektiv har jeg sett pa klasseromsinteraksjonen og pa hvilke kommunikative ressurser
deltakerne tok 1 bruk i de tre ulike klasseroms-settingene. Til sist har jeg i et mikroperspektiv
sett pa hvordan deltakerne brukte de kommunikative ressursene nar de arbeidet sammen for &

skape mening og pa hvordan det dermed kunne utvikles et potensial for lering.

9.2 Vurdering av analysemate og opptakssituasjon
Malet med analysen pa makroniva var a fa fram et bilde av leringsmiljoet i et tilrettelagt

studium for deve lererstudenter. Bade organisatoriske tilrettelegginger og informantenes
opplevelser pavirket dette bildet. Jeg valgte derfor a bruke det jeg har kalt for en
analysevev.'*® Gjennom & veve sammen komponentene organisatoriske tilrettelegginger, mine
observasjoner og informantenes opplevelser kunne jeg danne meg et bilde av tilretteleggingen
og de ulike deltakernes rolle. Jeg har hele tiden vaert fokusert pa de fem deve laererstudentene
og deres muligheter for utnytting av leeringspotensial. Jeg ser i ettertid at for & fa et fullstendig

helhetlig bilde burde jeg ogsé ha intervjuet de tjueen herende studentene som deltok. Det ville

1% Sxetersdal 1985 og Dalen 2004 bruker en lignende framstilling og kaller framstillingen for *fillerye”-form.
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ha veert interessant og avgjerende for helhetsforstaelsen ogsa & fa med deres perspektiv. I
pedagogikktimene 1 helklasseundervisning representerte de den talespraklige majoriteten i

klassen og var medvirkende akterer pa den pedagogiske arenaen.

Malet med analysen pa mesoniva var & fa et bilde av klasseromsinteraksjonen og de
kommunikative ressursene som ble brukt i hvert av de tre klasserommene som jeg samlet
materiale fra. Her var det nedvendig bade & beskrive, klassifisere og analysere. Arbeidet
bygde pa et sosiokulturelt perspektiv pé lering, og jeg anvendte analyseverktoy fra
klasseromsforskning utfert bade i skoler for herende og i skoler for deve. Bade fysisk
utforming av rom, plassering av lerer, studenter, tolker og fysiske artefakter blir viktige i
denne sammenhengen. Dette pavirker aktivitetene som skjer i rommet, og det pavirker de
kvalitative trekkene ved interaksjonen. Deltakerne tar i bruk ulike kommunikative ressurser
representert ved forskjellige sprakkoder, spraksystemer og modaliteter. De kommunikative
praksisene karakteriseres av forskjellige typer lenking som pa ulike niva binder sammen
sprakformer og aktiviteter. Ut fra et metodologisk synspunkt ser jeg i ettertid at det hadde
veert nyttig 4 ha tilgang til studentenes notater fra timene, og eventuelle logger som de skrev.
De ville ogsa ha vert en del av det spraklige verktoyet som studentene tok i bruk i

leringssituasjonen og ville bidra til mer informasjon om leringspotensialet.

Malet med analysen pa mikroniva var & fi et innblikk 1 hvordan dialogene 1 klasserommet
kunne gi et grunnlag for lering. Her bygger jeg pé teorier innenfor dialogisme og
samtaleanalyse. Begrepsapparatet er i hovedsak utviklet pa grunnlag av forskning pa
talesprak, men kan lett anvendes pa min empiri der det i hovedsak brukes tegnsprak. Den
institusjonaliserte deltakerrike klasseromssamtalen er kompleks, bade som direkte samtale og
som tolket samtale. Jeg valgte & se pd deltakerstruktur, pa ulike typer initiering og pa tematisk
koherens i samtalene for a identifisere karakteristiske trekk som kunne si noe om et
leeringspotensial. Alt som er sagt av deltakerne i1 klasserommet er transkribert. Mitt fokus har
ikke vaert pa tolkens oversettelse fra et sprik til et annet. Jeg har forst og fremst sett pa
formidling av mening og i mindre grad vert opptatt av lingvistisk korrekte oversettelser.
Likevel mener jeg at tolken er en viktig og sentral faktor, og jeg har transkribert det som ble
tolket. Det var ogsa viktig a fa med tolkenes synspunkt og meninger gjennom intervju og
gruppesamtale. Tolkene som deltok i prosjektet, hadde lang erfaring med tolking i hayere
utdanning. De hadde, slik jeg ser det, en jevnt over akseptabel tolking av det som ble sagt,

men det var ikke deres oversettelse som var mitt fokus. Jeg har tatt utgangpunkt i

232



klasseromsreplikkenes originalversjon og gitt dem en norskspréaklig skriftlig utforming, enten
de kom pa norsk tegnsprék eller pa talesprak. Bare i spesielle tilfelle, der det tegnspraklige
uttrykket hadde spesiell betydning for meningsinnhold i replikkene, har jeg transkribert
(glosset) tegn.

Jeg er klar over at jeg med mitt utvalgte materiale (2 ukers videoopptak i hestsemesteret og to
ukers videoopptak i1 varsemesteret) bare har et utsnitt av mulige aktiviteter innenfor de to
fagene som jeg konsentrerte meg om. Denne avhandlingen kan likevel bidra til kunnskap som
kan overfores pa ulike mater. Mine metodologiske valg og praktiske lgsninger pa bruk av
videoverktoy béde i klasserom og ved intervju kan vare anvendbare ogsa 1 lignende
forskningsprosjekt. Kunnskap om klasseromsinteraksjon innenfor det visuelt orienterte
klasserommet der en eller flere deve deltar, kan bidra til & bevisstgjore lerere, tolker og andre
som skal arbeide innenfor en slik sosial og kulturell kontekst. Ved & innta et metaperspektiv
pa fenomener som bruk av diskursivt verktey, deltakerstruktur, initiering og tematisk
koherens vil de i egen praksis kunne bygge opp en bevissthet rundt kommunikative praksiser
som legger til rette for leering. Her kan det ligge en generaliserbarhet som gjor at denne méten
a tenke pa kan ha overferingsverdi ogsa til andre leeringsarenaer der studentene er horende og

kommunikasjonen er talespraklig.

9.3 Hva videre?
Denne studien forteller om et opplegg for dove lererstudenter og gir stette for at noe av det

som her er gjort og gjennomfort kan vere en mulig vei 4 ga for a legge til rette for dove
studenter 1 hoyere utdanning. Ut fra deltakernes perspektiv er det mye som fungerer bra, men
det er enda rom for forbedringer. Jeg vil her peke pa tiltak som kan gjores for at et tilrettelagt

opplegg for deve studenter kan fungere enda bedre.

9.3.1 Praktiske og pedagogiske implikasjoner

Naér jeg skal ta for meg praktisk- pedagogiske implikasjoner av det som jeg her er kommet
fram til, velger jeg & behandle disse implikasjonene ut fra de samme tre perspektivene som
framgér av mine forskningsspersmal og som jeg brukte i analysene. Jeg tar for meg et makro-,

meso- og mikroperspektiv.
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I makroperspektiv sé jeg pa tilrettelegging av leringsmiljo, og i kapittel 8.1 viste jeg til tiltak
som var gjort pd dette omrédet. Etter min mening er det storst behov for forbedringer og tiltak
1 helklasseundervisning der deve og herende studenter gdr sammen. Her er de deve
studentene en minoritet 1 klassen. Den institusjonaliserte helklasseundervisningen foregar i
stor grad tradisjonelt som om det bare var herende studenter 1 klassen, og deve studenter og
tolk kan komme inn som “forstyrrende elementer” bade for laerer og de herende studentene.
Samtidig kan det kjennes frustrerende for de deve studentene ikke & oppleve likeverdig

deltaking i disse timene.

En lesning som er verdt & forseke, er & opprette en tegnspraklig klasse med bade dove og
horende studenter,"’ der antall deve og herende studenter en noenlunde likt. Selv om leereren
er talespraklig og det brukes tolk, vil deltaking og samhandling fungere annerledes hvis alle
studentene er tegnspraklige. Her vil en ogsd ha mulighet for & lage diskusjons- og
arbeidsgrupper der kommunikasjonen er tegnspraklig, men der deltakerne er en blanding av
dove og herende studenter. Ut fra sine ulike erfaringer vil deltakerne 1 slike grupper ha mye a
tilfore hverandre bade fra et spraklig, kulturelt og leringsmessig perspektiv. Dysthe
(1995:203) framhever det flerstemmige og dialogiske klasserommet. Et viktig ledd i
oppbygging av et leringspotensial er at deltakerne 1 klassen "herer” hverandres stemmer. Som
det er 1 dag, har de dove og herende studentene gruppearbeid hver for seg, og ikke i1 blandede
grupper. Utveksling av erfaringer, refleksjoner og diskusjoner foregar i segregerte grupper.
Dette er delvis ogsa et praktisk problem, da det aldri er mer enn to tolker til stede i
klasserommet. Skulle de deve studentene vere fordelt pa flere enn to grupper, matte det ha
vert flere tolker til stede ved gruppearbeid. Det er kun ved lererledet helklassesamtale og ved
studentframlegg 1 klassen at deve og herende studenter har mulighet for meningsutveksling

og for & lytte til og se hverandres stemmer.

Det er ogsa mulig & ta 1 bruk nettbaserte diskusjonsgrupper 1 storre grad (se Moen 2001, 2002
og Lund, Moen og Petterson 2004). I tillegg til samtalen i klasserommet kan studenter og
leerer ha diskusjonsfora pa nettet, der de som likeverdige deltakere kan vere i dialog og skape

mening sammen.

57 Tegnspréklige horende studenter kan vare studenter som har deve i familien eller av andre arsaker er
tegnspraklige. Det kan ogsa legges til rette for & gi opplaering i norsk tegnsprak til studenter som ensker & delta i
en slik klasse.
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Talespréaklige leerere som ikke har kjennskap til deve, har behov for kunnskap om tegnsprak,
om tospraklighet og om det & motta informasjon visuelt, ikke auditivt.
Utdanningsinstitusjonene ber derfor utarbeide organiserte opplegg og praktiske kurs for
leerere som skal undervise deve studenter. I denne sammenhengen kunne en ta opp ulike tema
som er knyttet til undervisning innenfor visuelt orienterte pedagogisk virksomhet, bade
spraklig og kulturelt. Om det legges til rette for det, kan videoopptak av undervisning og

kollegaveiledning underveis vaere et godt hjelpemiddel.

Tolkene understreket betydningen av samarbeid mellom lcerer og tolk. For disse to gruppene
er det viktig & kjenne hverandres stdsted, og finne ut av den best mulige losningen for
formidling og interaksjon 1 klasserommet, slik at laeringsaktiviteter kan finne sted.

For tolkene er det ogsa viktig & ha det tegnspréklige repertoaret som skal representere
fagstoffet. Det kreves en viss erfaring med tolking innenfor de ulike fagene for & kjenne og
bygge opp den tegnspraklige fagterminologien. Her venter vi fremdeles pa en norsk

tegnordbok (se kapittel 5.1.3) med bl.a. fagterminologi.

Nér det gjelder klasseromsinteraksjonen (mesoperspektivet), er det ogsa her storst behov for
tiltak 1 helklasseundervisning. Det framgar av materialet at tidsforskyving av tolket tale og
kulturelle regler pa talesprékets premisser, gjor at de dove studentene ikke alltid opplever full
samhandling og deltaking her. Annen klassesammensetning, kurs for lerere og mer samarbeid

mellom lerer og tolk kan veere mulige tiltak for & lose disse problemene.

I mikroperspektivet, nar vi kommer inn pa dialogene 1 klassen, synes det som om det er 1
tolkede samtaler at det er storst behov for forbedringer. Tolkens rolle som deltaker 1
meningsskaping blir viktig. Det er ikke nok & vare oversetter og tekstprodusent. Tolken blir
en viktig samarbeidspartner med deltakerstatus. Bade lerer, tolk, deve og herende studenter
ma arbeide for & bygge opp under praksiser som gjor at de deve studentene kan delta og

samhandle 1 storre grad i helklasseundervisning enn de tidligere har gjort.

9.3.2 Videre forskning

Ut fra de praktisk-pedagogiske implikasjonene som jeg har nevnt, utkrystalliserer det seg flere

omrader der det er behov for videre forskning. Jeg skal her kort nevne tre av dem.
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For det forste ville det veert interessant & etablere forsoksklasser med deve og herende
studenter. En kan tenke seg ulike sammensetninger av slike klasser. Klassen kan besté av likt
antall deve og herende tegnspréklige studenter, og det offisielle spraket i klassen kunne vere
norsk tegnsprék. Her ville det bare vere behov for tolk i forhold til talespraklig lerer. En
annen modell kunne teste ut en klasse med likt antall deve og herende studenter, der de
herende studentene ikke var tegnspraklige. Her ville tolkebehovet vere storre, fordi det ogsa

matte tolkes mellom studentene.

For det andre er det behov for mer forskning pa tolkens rolle i utdanningssammenheng.
Innenfor denne forskningen kan en fokusere pa ulike aspekter. Et aspekt er samarbeid mellom
leerer og tolk bade for, under og etter undervisningsektene. Et annet er tolken som oversetter,
tekstprodusent og formidler. Et tredje er tolkens samtaleregulerende rolle. Her kan en ogsa dra
nytte av generell forskning pa samtaler der deltakerne snakker ulike sprék. Det trengs
forskning pa tolking i undervisningssammenheng generelt og forskning pa tolking i heyere

utdanning spesielt.

For det tredje er det behov for mer forskning pa norsk tegnsprak, bade spraket som system og
spraket i bruk. Sprak er kontekstavhengig, det er del av en tekstlig helhet, og det framstar som
dialogisk handling (Iversen et al. 2004). Den som skal tolke, ma kjenne alle aspektene av
sprakene som det tolkes mellom. Videre forskning pa norsk tegnsprak ber ogsa resultere i en

norsk tegnordbok, som vil vere et nyttig hjelpemiddel for tolker i alle fag.

Forskning pa organiseringsmodeller for undervisningen pa makroniva ma sammenholdes med
forskning pa de kommunikative praksisene pa meso- og mikroniva. Slik kan det opparbeides
erfaring og viten som kan anvendes for deve 1 utdanning bade nér det gjelder grunnskole,
videregaende skole og heyere utdanning. Det er & hape at andre forskere tar opp trdden og gér
videre med forskningsarbeid innenfor fagfeltet som jeg har veert inne pa i denne

avhandlingen.
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9.4 Epilog

Etter 4 ha vert leerer for dove grunnskoleelever og studenter gjennom flere ar, har det vert
spennende, arbeidsomt og interessant & fa lov til & veere forsker i feltet i en firearsperiode. Det
har gitt meg ny innsikt og ny viten, og det er & hape at denne viten kan komme deve studenter
1 hgyere utdanning til gode. Studentene som deltok i1 mitt materiale er na ferdig utdannede
leerere, som alle er ute 1 arbeidslivet. Gjennom sin erfaring som deve studenter i hoyere
utdanning, og na som laerere for dove, sitter de pa en unik kompetanse som gjor at jeg ensker

dem velkommen som nye forskere innenfor dette spennende praksisfeltet.
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Vedlegg 1
Avtaler:

Forskningsprosjektet om deve leererstudenter under utdanning
Avtale med laerer

Jeg, Aase Lyngvar Hansen, har et forskningsprosjekt i leererutdanningen der materialet er
samlet inn 1 din klasse.

Materialet mitt omfatter:
videoopptak av undervisningen
intervju med studentene
intervju med lererne

intervju med tolkene

Jeg forplikter meg til & bruke materialet i samsvar med gjeldende regler slik de er presisert i
Forvaltningslovens paragraf 1.3.

Jeg ber om din tillatelse til & bruke materialet som du er en del av i forskningsprosjektet mitt.

Trondheim 6. november 2001

Underskrift

Forskningsprosjektet om deve lererstudenter under utdanning
Avtale mellom forsker og dev student om opptak i klasserommet

Kontrakt mellom og Aase Lyngver Hansen

Jeg samtykker 1 at Aase kan gjore videoopptak av undervisning i tegnsprék 3 dager i
hestsemesteret 2001 og av undervisning i pedagogikk i1 3 dager i varsemesteret 2002.

Trondheim 7. november 2001

Underskrift
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Forskningsprosjektet om deve lererstudenter under utdanning
Avtale med tolker

Jeg har et forskningsprosjekt i lererutdanningen der materialet er samlet inn i en klasse der du
tolker.

Materialet mitt omfatter:
videoopptak av undervisningen
intervju med studentene
intervju med lererne

intervju med tolkene

Jeg forplikter meg til & bruke materialet i samsvar med gjeldende regler slik de er presisert i
Forvaltningslovens paragraf 1.3.

Jeg ber om din tillatelse til 4 bruke materialet som du er en del av, i forskningsprosjektet mitt.

Trondheim 23.januar 2002

Underskrift

Forskningsprosjektet om deve lererstudenter under utdanning
Avtale med andre studenter som er til stede ved helklasseundervisning i pedagogikk

Kontrakt mellom og Aase Lyngvar Hansen

Jeg samtykker 1 at Aase kan gjore videoopptak av undervisning i pedagogikk 1 1 dag 1
varsemesteret 2002.

Trondheim 23.januar 2002

Underskrift
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Vedlegg 2:

Erklzering om taushetsplikt for kameraassistenter

Jeg forplikter meg til ikke & bringe opplysninger videre om videoopptakene som jeg filmer i
forbindelse med doktorgradsprosjektet Dove lererstudenter under utdanning : kommunikative

praksiser som grunnlag for meningsdanning

Trondheim 13.11.01

Underskrift

264



Vedlegg 3:
Utstyr brukt ved videoopptak i klasserommet

Kamera A: Sony Digital Camcorder DSR-PD 150P (betjent)

Kamera B: Sony Digital Video Camera Recorder DCR-TRV 50E (betjent)
Kamera C: Sony Digital Video Camera Recorder DCR- PC 100E (ubetjent)
Mikser: Panasonic Digital AV Mixer WJ-AVET (betjent)

Sony Digital Video Cassette Recorder DSR 11 koblet til mikser og monitor

3 stativ
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