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Sammendrag

Denne studien handler om estetisk egenverdi i en spesialpedagogisk praksis. Hensikten med denne
avhandlingen er ogsé & synliggjere og artikulere seregne aspekter i en spesialpedagogisk praksis,
med fokus pé dens egenverdi, som en motvekt til det instrumentelle fokuset i1 skolen, og dermed
berike maten en underviser pa, mater a leere pa og utfordre synet pa kunstfag i grunnskolen. Studien
har fatt problemstillingen: «Hvordan uttrykker tre leerere i fagene fys.mus. og log.mus. seg om

estetisk egenverdi i deres spesialpedagogiske praksis?»

For & kunne synliggjore og diskutere dette har jeg undersekt hva en helsesportspedagog, en
musikkpedagog og en logoped pa en barne- og ungdomsskole, med vekt pa spesialpedagogikk, gjor
i faget «fys.mus» og «log.musy. Dette er fag som handler om fysisk og logopedrisk aktivitet til
musikk, med vekt pa spesialpedagogikk. Disse fagene mottar ogsa eksterne elever fra andre skoler i
kommunen. Elevene har ulike, sammensatte behov. De er 3 elever 1 «fys.mus» og 4 i «log.mus».
Musikkpedagogen, jeg kaller henne Anne, er medansvarlig i begge fagene, mens
helsesportspedagogen Turid er medansvarlig i «fys.mus», og logopeden Siri i «log.musy. Jeg har 1)
undersekt hva disse tre lererne gjor 1 deres praksis, og 2) undersegkt deres tanker og meninger om

hensikten med fagene.

Maten jeg har undersekt hva en helsesportspedagog, en musikkpedagog og en logoped gjor, er
gjennom tilstedevaerelse 1 deres praksis, intervju, videoobservasjon og observasjonslogg.

Jeg har hatt et gruppeintervju med alle tre hvor fokuset ble pa hvorfor de foler at de har lykkes med
sin undervisning, og hva deres undervisning handler om. Deretter har jeg gjort videoobservasjon i
fys.mus, to ganger pa 45 minutter. Etter observasjonen var ferdig skrev jeg loggbok om det jeg
hadde sett, for & fa tak i om det var noe spesielt jeg sa. Av ulike grunner (se metodekap.) brukes
videoobservasjonene som bakgrunn for avhandlingen. For jeg startet med videoobservasjon gjorde
jeg en for-observasjon i hvert fag, for 4 gjore meg bedre kjent med elevene og aktivitetene. Disse
observasjonene har jeg gjort om til narrativ, som en innledning til hvert fag (Se kap.4). Min

analysemetode er ogsé en tematisk narrativ analyse (se del 3.4).

Avhandlingen starter med en prolog. Kapittel 2 er min teoridel, hvor jeg drefter hva en
spesialpedagogisk praksis bestar av og hva estetisk egenverdi er. Metodekapittelet inneholder
drefting av min forskningslogikk, av ulike tiln@erminger og metoder. Kapittel 4 dreier seg om

analyse og drefting. Konklusjon og oppsummering er kapittel 5. Oppgaven ender med en epilog.






Prolog

«Tvert imot, det finnes hundre!»

Barnet har
hundre sprdak hundre hender hundre tanker
hundre mater d tenke pd
d leke og d snakke pd
hundre, alltid hundre mater a lytte pa
d forundres pd, og d henfores pad
hundre lyster a synge og forstd pd
hundre verdener d finne opp

hundre verdener d domme fram

et barn har hundre sprdk
(og i tillegg hundre hundre hundre)
men blir frarovet nittini.

Skolen og kulturen skiller hodet fra kroppen.

Loris Malaguzzi (1920 — 1994): grunnleggeren av den pedagogiske
filosofien i Reggio Emilia.

(Jonstoij & Tolgraven, 2003, s. 57)
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1. Innledning

Jeg jobber pé en barne- og ungdomsskole som har en egen avdeling for elever med spesielle behov.
Her har jeg ogsé valgt & gjere mine undersgkelser til denne studien. Min problemstilling er:
«Hvordan uttrykker tre leerere i fagene fys.mus. og log.mus. seg om estetisk egenverdi i deres

spesialpedagogiske praksis?»

P& den spesialpedagogiske avdelingen kan en merke at de estetiske fagene vektlegges hoyt. Det
henger kunst av forskjellig slag pa veggene, enten skapt av kunstnere eller av elevene selv. | foajeen
stér et akvarium med mange fargerike fisker, og med stoler og bord rundt slik at man kan sette seg
ned og betrakte fiskene. Det hender ofte at man mé stoppe opp her nér det er noen som for eksempel
skal til og fra do eller hente melk og frukt til maltidene. Musikk og sang kan daglig heres i gangene.
Alle elevene far ogsa lov til & veere med 1 skolekor hvis de har lyst. I dette skolekoret legger de vekt
pa tegn til tale. Pa skolen finnes det ogsé egne store rom og avdelinger for musikkaktiviteter,
danseaktiviteter, bevegelsesrom (til bruk av for eksempel en fysio- eller ergoterapeut), kunst- og
handtverkssal med egen sloydsal, samt to gymsaler og en svemmehall. Alle rommene er godt
utstyrt. Hver fredag bytter gruppene pa a ha samling for hverandre, og her inngér ofte sang, musikk

og dans, gjerne med akkompagnement av band med laererne og elevene selv.

12009 skrev jeg min bacheloroppgave pa forskolelererutdanningen. Jeg gikk pa en estetisk linje og
oppgaven min handlet om musikkterapeutisk tilnerming og sprakstimulering i barnehagen. Etter
denne oppgaven ble jeg interessert i hvordan ulike diskurser pdvirker vért syn pd barn, barndom og
danning. Og ikke minst hvordan dette videre pavirker synet pa kunstfag i utdanningssektoren, om
kunstfag har en viktig plass i skoleverket, og i sa fall hvorfor, eller hvorfor ikke (se del 2.2). Dette
bunner i om en ser kunstfag med en egen verdi eller som noe nyttig og instrumentelt. Denne
interessen, sammen med min jobb pa den spesialpedagogiske avdelingen, har vart motivasjonen for
denne studien. P4 denne skolen har de to fag som jeg fattet ekstra interesse for, nemlig fagene
«fys.mus» og «log.mus». Fys.mus er en forkortelse for «Fysisk aktivitet til musikk» (forkortet til
fys.mus 1 denne oppgaven) og er et fag hvor bevegelse og trening av kroppen utferes til levende
musikk av en musikkpedagog og en helsesportspedagog (se del 2.1.3). Poenget med faget er kort
fortalt & gjere treningen sa lystbetont som mulig. Log.mus str for «Logopedisk aktivitet til
musikk» (forkortet til log.mus). Faget ledes av en logoped og en musikkpedagog, og handler om
kommunikasjon (se del 2.1.4). Det spesielle med log.mus er at dette ikke er et offisielt fag som man

finner 1 andre skoler med spesialundervisning, 1 motsetning til fys.mus. Det er logopeden og



musikkpedagogen som pa eget initiativ har utviklet og startet opp dette faget. Disse fagene har, slik
jeg tolker det, fokus pé estetisk egenverdi. Selv om disse to fagene inngér i undervisningen i en
spesialpedagogisk praksis, sd mener jeg de har overfeoringsverdi til den sdkalte normale skolen,
fordi ogsa her er det meningen at undervisning skal passe til den enkelte elev. Dette er grunnen til at

jeg har valgt & belyse disse fagene 1 denne studien.

Mine forskningsdeltakere 1 denne studien har veert musikkpedagogen Anne, logopeden Siri og
helsesportspedagogen Turid (navnene er anonymisert). En helsesportspedagog kan gjerne
sammenlignes med en fysioterapeut, forskjellen er at en helsesportspedagog har mer fokus pé idrett
og spesialundervisning. Anne er musikkpedagog i bade fys.mus og log.mus timene. Disse tre
leererne har jeg intervjuet samtidig 1 et gruppeintervju og videoobservert 1 undervisningen 1 fys.mus
og log.mus. Etter observasjonene har jeg skrevet loggboknotater. Datamaterialet har jeg analysert ut
1 fra en tematisk narrativ analyse (Riessmann, 2008), da jeg ensker a fortelle deres historier om
hvordan og hvorfor de underviser pa den maten som de gjor. Det er altsé leererne og deres syn som

stér 1 fokus 1 denne studien og ikke elevene.

Utfordringene i arbeidet med studien har veert flere (se kap.5). Jeg har blant annet valg & bytte
problemstilling underveis og derfor skrive et helt nytt teorikapittel. Problemstillingen jeg hadde for
jul var: «Hvordan kan musikk som kroppslig kommunikasjon bidra til sprakstimulering for barn 1
grunnskolen?». Med dette som utgangspunkt begynte jeg a skrive et teorikapittel, som jeg senere
valgte 4 forkaste. For 4 si det pa en annen maéte, jeg startet arbeidet med en deduktiv tilnerming.
Grunnen til dette var at selve datainnsamlingen ikke kunne starte for fullt fer etter jul av ulike
grunner, og datamaterialet samsvarte ikke med den problemstillingen jeg hadde valgt. Det var ikke
sprakstimulering lerernes begrunnelser handlet om, men om estetisk egenverdi og hvordan dette
kommer til uttrykk i fagene fys.mus og log.mus. Jeg har altsa analysert datamaterialet og skrevet
teorikapittelet parallelt, og derfor har jeg ogsa valgt en ny problemstilling som er den naverende
problemstillingen. Min studie er altsa preget av en fenomenologisk og hermeneutisk tilnerming

med en abduktiv forskningslogikk (se del 3.1.1 og 3.2), med et induktivt tyngdepunkt.

Oppgaven har 5 kapitler, innledning (1) teorikapittel (2), metodekapittel (3), analyse og drefting (4)
og konklusjon med oppsummering (5). Oppgaven inneholder ogsé en prolog og epilog som
inneholder utdrag av diktet «Tvert imot, det finnes hundre!» av Loriz Malaguzzi (Jonstoij &
Tolgraven, 2003, s. 57). Jeg har valgt a bruke bare utdrag av diktet, da enkelte deler er mer

relevante for denne studien enn andre. Grunnen til at jeg har valgt & begynne og & avslutte pa denne
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madten, er at jeg foler diktet speiler studiens hensikt pa en god mate. Diktutdraget i prologen
reflekterer det nytte- malbarhetssynet som jeg mener rader i skolen nd, og hvordan dette far
konsekvenser for barnet og den estetiske egenverdien. Epilogen bestar av et diktutdrag som viser

motsetningene mellom voksne og barn.

I teorikapittelet innledes en diskusjon om hva en spesialpedagogisk praksis i grunnskolen
inneberer. Herunder kommer egne deler om tilpasset opplaring, tverrfaglig samarbeid og en
narmere forklaring av fagene fys.mus og log.mus. Deretter kommer en ny del om estetisk
egenverdi, hvor jeg forklarer hva estetikk er og hvordan dette kommer til utrykk i skolen.
Atmosfare er et viktig begrep som jeg diskuterer nermere innfor delen om estetisk egenverdi, da
dette er med pa & legge et grunnlag for tilpasset opplaring. Jeg avslutter med en forklaring av
Howard Gardners teori om de mange intelligensene. Teorikapittelet er med andre ord delt 1 to. Noen
vil kanskje si at det er et instrumentelt grep & dele det opp pa denne maten, da leseren etterhvert vil
se at delene er ulgselig knyttet til og gjensidig avhengig av hverandre. Dette har jeg derimot gjort

for & gjore det mest mulig oversiktlig for leseren 1 forhold til problemstillingen.

Metodekapittelet starter med a forklare min kvalitative tilneerming og min fenomenologiske -
hermeneutiske forankring til denne studien, og mine erfaringer rundt dette. Deretter har jeg en egen
del om triangulering og hvordan dette har vert gjort i min studie. Videre kommer jeg inn pa mine
kvalitative metoder, kvalitativt gruppeintervju, videoobservasjon og loggbok, og mine erfaringer
med bruk av disse metodene i denne studien. Jeg har ogsa en egen del som forklarer hva narrativ
analyse er og diskuterer videre her mine erfaringer om denne typen analysemetode. Den neste delen
viser en tabell med oversikt over hva mitt datamateriale bestér av. Etiske hensyn og
kvalitetsvurderinger i forhold til denne studien er den siste delen i dette kapittelet. Analyse og
dreftingskapittelet er bygd opp pa felgende méte: det starter med et narrativ fra log.mus og et fra
fys.mus som jeg har skrevet etter en forobservasjon i hvert fag. Jeg startet med videoobservasjon,
deretter kommer jeg inn pa de tre ulike temaene jeg har belyst 1 den tematiske narrative analysen
(Riessmann, 2008). Avslutningsvis oppsummerer jeg funnene og lander i en konklusjon der jeg

papeker lerernes uttalelser om estetisk egenverdi i den spesialpedagogiske praksisen jeg har studert.

Det ville ogsa vere interessant & forske videre pd log.mus, da jeg ikke fikk gjennomfort
videoobservasjoner i dette faget pd grunn av ulike hindringer (se kapittel 3). Dette faget er ikke
offisielt sett et fag i grunnskolen, men det har sa mye godt ved seg at det fortjener & belyses

naermere. Den videre forskningen vil kunne vere en inspirasjonskilde for lerere, studenter og
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logopeder som er interesserte 1 sprak, kommunikasjon og musikk, og i undervisning som
innebefatter disse tilnermingene. Jeg onsker selv & gjore videre forskning pa log.mus, og da gjerne i

sammenheng med en master i logopedi.

En spesialpedagogisk praksis kan i utgangspunktet sees som en ren instrumentell praksis, men med
bakgrunn i analyser av hvordan lererne begrunner fys.mus og log.mus har jeg skrevet fram estetisk
egenverdi som grunnleggende. Dette er en motvekt til skolens fokus pa nytteverdi og mélbarhet,
men ogsa den gkte interessen for PISA (Programme for International Student Assessment) i

grunnskolen.
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2. Teorikapittel

Dette kapittelet er utviklet i dialog med mitt datamateriale, noe som kan sies & vare abduksjon.
Analysearbeidet og dreftingskapittelet, ssmmen med problemstillingen, har dermed lagt foring for

hvordan oppbygningen og innholdet i teorikapittelet skal vaere.

Jeg vil forst 1 teorikapittelet diskutere hva en spesialpedagogisk praksis i skolen betyr. Dette er del 1
av teorikapittelet. Under dette kapittelet kommer det underkapitler om prinsippet tilpasset opplaring
1 LK 06, et underkapittel om kollegialitet, og fagene fys.mus og log.mus. Disse delene er satt
sammen for pa best mulig mate a belyse problemstillingen. Underkapitlene er derfor med pa a vise
hva det er som er viktig i en spesialpedagogisk praksis. De er ogsa relevante i seg selv for 4 forklare

hva det er Anne, Siri og Turid snakker om i temaene i analysedelen.

I del to av teorikapittelet begynner jeg med & definere estetisk egenverdi, for deretter & g& inn pa
hva estetikk er og hvordan dette har en sammenheng til grunnskolen. Videre diskuterer jeg begrepet
atmosfzre i skolesammenheng, hva det betyr og hva det inneholder. Tilslutt diskuterer jeg Howard
Gardners teori om mange intelligenser. Denne delen er relevant i forhold til problemstillingen for &

belyse hva estetisk egenverdi er og underkapitlene bidrar til & utdype dette.

Jeg har valgt & belyse Howard Gardner og hans teori om mange intelligenser. Jeg er klar over og
oppmerksom pa at Gardner selv kritiserer sin teori om de mange intelligensene for & vaere for
instrumentell, da det betyr a dele opp mennesket i ulike deler 1 stedet for & se det som en helhet. |
dag snakker Gardner heller om mange mater a tenke pé (se del 2.2.2) og hvordan dette er med pa &
se mennesket som en helhet i storre grad. Likevel har jeg valgt & belyse Gardners «gamle» teori,
fordi det gir meg det spriket jeg behever for a teoretisere datamaterialet mitt pa best mulig méte.
Dette kommer jeg tilbake til 1 kapittelet om estetisk egenverdi. Jeg kunne ogsé valgt Glinther Kress’
multimodale meningsteori. Multimodalitet beskriver et system av semiotiske ressurser som er
organisert for & skape en mening, hevder Anna Lena Ostern (2013). Semiotiske ressurser kan for
eksempel vere bevegelse, bilde, tale, gjenstander, farge og/eller lyd. «Kress poengterer at
multimodal teori, er en teori som konstant skaper mening, men at den meningen som skapes hele
tiden forandres.» (@stern, 2013, s. 30). Fagene fys.mus og log.mus kan saledes sees pad som
semiotiske ressurser, men dette er ikke det spraket jeg trenger for a teoretisere datamaterialet sa

presist som mulig.
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2.1 En spesialpedagogisk praksis i grunnskolen
Spesialpedagogikk er et fag- og forskningsfelt med lange rotter. I folge Edvard Befring (1994)

omfatter spesialpedagogikken visse tverrvitenskaplige emner, som pedagogiske, psykologiske,
medisinske, etiske, juridiske og teknologiske perspektiver (s. 253). Dette feltet er en forsknings- og
profesjons-disiplin hvor det overordnede méilet er «& fremme gode laerings-, utviklings- og
livsvilkér for barn, unge og voksne som av ulike grunner meter — eller er i betydelig risiko for a
mete — funksjonshemmede vansker og barrierer 1 sin utvikling, leering og livsutfoldelse.», sier
Reidun Tangen (2012, s. 17). I de siste 150 drene har malsettingen om 4 integrere mennesker med
funksjonshemninger vart en sentral del av politiske foringer i norsk sammenheng (Fasting &
Hausstétter & Turmo, 2011). Feltet spesialpedagogikk handler altsd om a legge til rette slik at alle

barn og unge kan og skal leere pa sine premisser, uavhengig av behov.

Hvem er det som har rett til spesialundervisning, og ndr? Vurderingene av hvorvidt en elev har rett
til spesialundervisning skal, i felge Utdanningsdirektoratet (2009), forstas i lys av den ordinare
oppleringen i grunnskolen. Dette betyr at spesialundervisning trer i kraft dersom det er behov for en
mer omfattende tilpasning enn den som blir gitt innenfor den ordinzre opplaringen. Men «Elever
med rett til spesialundervisning har de samme rettighetene som andre elever.» (Ut.dir, 2009, s. 16),

selv om de ikke er innenfor den ordinare grunnskoleopplaringen.

Et utgangspunkt for spesialpedagogikken har vart & tenke at elevens ulike deler som menneske er
unike og krever en spesiell form for pedagogikk, men Gunnar Stangvik (1994) framhever at den
ogsa har blitt kritisert for & veere for fenotypisk 1 sin orientering. Man kan skille mellom en
genotypisk og en fenotypisk kompetanseorientering. I en genotypisk orientering er det den kognitive
motivasjonen og den moralske utviklingen hos en person som er méilet. | en fenotypisk orientering
derimot, er det et mal & forandre personens atferd og oppforsel til visse gjeldende normer. En
forklaring pa denne fenotypiske orienteringen i skolen kan vere at elever har blitt overfort til
spesialundervisningen fordi de ikke mestrer pensumet 1 den ordin@re undervisningen (Stangvik,
1994), men her ligger ogsé problemet i forhold til ensidig ferdighetslaring. Tone Pernille Ostern
(1999) beskriver dette: «Problemet med detta har varit att man da i specialundervisningen har
koncentrerat sig om fardighetsinldrning pa lagre associativa nivéer, vilket har skett pa bekostnad av
ett mera personorienterat och holistiskt forhéllningssitt.» (s. 7). Det hun beskriver her er at
spesialundervisning har fokusert pd ferdighetslaering som har gétt pa bekostning av en
personorientert lering. Opplearingen har dermed gétt mot en reduksjonistisk tankegang om

mennesket.
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Spesialpedagogikken kritiseres nettopp for & vare reduksjonistisk, pa den méten at den isolerer
enhetsfenomen og mister helheten av syne. Dette blir sett pa som en motsetning til en mer holistisk
tankegang, som Ostern sdvidt nevner 1 sitatet over. Reduksjonisme er et «[...] metodologisk program
som gdr ut pa 4 tilbakefore (redusere) en vitenskap (et system av begreper og lover) til en annen
vitenskap som ansees for logisk sett mer fundamental og grunnleggende.» (Store Norske Leksikon,
2005 - 2007). I forhold til spesialpedagogikk vil dette si at mennesket som helhet reduseres til

mindre deler, og at man forstar helheten gjennom at hver enkelt reduserte del forstds alene.

«Oversatt till pedagogisk praxis leder detta enkelt uttryckt till triining i isolerade uppgifter,
med tro pa att denna trdning automatisk leder till att helheten forbattras. [...].
Reduktionismen blir ddrmed ett konstgjort begrepp som gor det mdjligt att uppratthalla en
traditionell specialundervisning, utan att behova ta konsekvenserna av begreppet

specialpedagogik [...].» (QDstern, 1999, s. 5 - 6).

Denne reduksjonismen er i direkte motsetning til et holistisk syn pd mennesket. Holisme er en
retning 1 filosofi, psykologi og biologi som tar utgangspunkt i helheten istedet for (& summere)
enkeltdelene (Cappelens leksikon, 1983). Hovedessensen av dette kan beskrives som at helhet er
mer enn summen av dens deler, men det er ogsa slik at holisme og reduksjonisme utfyller hverandre
som synspunkter fordi de begge er avgjerende for & gi en grundig beskrivelse av et gitt system eller
fenomen. Disse diskursene om et reduksjonistisk eller et holistisk syn pad mennesket, danning og

kunstfag, kommer jeg tilbake til i delkapittelet om estetisk egenverdi.

Nar er det sa nedvendig med spesialundervisning? «Det er viktig & vurdere behovet for
spesialpedagogisk kompetanse. Spesialundervisning kan i noen tilfeller veere nedvendig for &
oppfylle plikten til & gi tilpasset oppleering.» (Ut.dir., 2009, s. 20). Det er ikke dermed sagt at
spesialundervisning allerede er en tilpasset form for opplaering, men spesialundervisningen skal
ogsa vere tilpasset 1 seg selv. Den er altsd en form for opplaring som er tilpasset en elevs behov.

Hva tilpasset opplering er og hva det bestér av, forklarer jeg i neste del.
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2.1.1 Tilpasset opplering, leringsstrategier og laeringsstiler

«Skolen og leerebedrifta skal fremme tilpassa opplering og varierte arbeidsmatar.», star det i
Kunnskapsleftets leringsplakat (Ut.dir, 2006, s. 2). Tilpasset opplaring er et begrep som lenge har
veert en viktig framgangsmate 1 undervisning i skolen og som er et viktig grunnleggende prinsipp 1
oppleringen skal en tro Roar Engh (2011). Dette prinsippet handler om at undervisningen skal
passe til enkelteleven. LKO06 (leereplanene) legger ansvaret pa skoleeier for 4 tilse at skolen
organiserer et lokalt arbeid med lereplanene. Lareplanene 1 de forskjellige fagene 1 skolen
forutsetter at valg av innholdet 1 opplaeringen, hvordan opplaringen planlegges og gjennomferes og
hvilke arbeidsmater som eventuelt skal brukes, bestemmes av skoleeier eller den enkelte skole
(Ut.dir., 2006, veiledning i lokalt arbeid med lereplaner), altsa pa et lokalt niva. Det vil si at det er
den enkelte skole som har ansvaret for at alle elever lerer det de faktisk skal lere, men ogsa ta

hensyn til at alle leerer pé ulike méter. Oppleringen mé derfor:

«[...] planlegges for & tilpasses til den enkelte elev og til elevgruppen som helhet. Den
enkelte elev skal ha mulighet til & bruke mer eller mindre tid pa innhold og arbeidsmater i
fag ut fra sine behov og forutsetninger. [...] Tilpasset opplaering handler ogsd om lokal
tilpassing, for eksempel ved & ta utgangspunkt i lokalt lerestoff eller i lokale forhold.»

(Op.cit., s. 22)

Lareplanenes kompetansemal i kombinasjon med en okt frihet til & organisere skolehverdagen og
disponere timetall 1 fagene for skolen, er innfert i LK06 for nettopp a kunne gi et storre rom for
tilpasset opplaering. Men hva betyr egentlig tilpasset oppleering? I dokumentet «Veiledning i lokalt
arbeid med laereplaner» (Ut.dir., 2009) star det: «Tilpasset opplering kjennetegnes ved variasjon.
Variasjon gjelder for eksempel arbeidsoppgaver, lerestoff, intensitet i opplaringen, organiseringen
av opplaringen, leremidler og arbeidsméter.» (s. 23). Opplearingen skal i tillegg tilpasses til
elevenes alder og utviklingsniva. En tilpasset opplering er 1 s4 mate ment a styrke kvaliteten i
oppleringen, og saledes fore til bedre lering og en opplaring som passer til eleven og fagets

kontekst.

Tilpasset opplering har ogsa vert et omdiskutert tema i skole- og opplaeringssammenheng i mange
ar. Dette er det flere grunner til i folge Roar Engh (2011). En grunn kan vare at det fortsatt er en del
usikkerhet i forhold til hvordan dette begrepet skal tolkes og forstds. «Nar selve begrepet er uklart,
blir det heller ikke lett & forholde seg til det i praksis. Spesielt gjelder dette nar lerere seg i mellom
har ulike oppfatninger om hvordan det skal tolkes.» (Engh, 2011 s. 161). Mange lerere synes derfor
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at det er vanskelig & innfri elevenes rettigheter pd dette omrédet. En annen grunn til at begrepet er
omdiskutert er fordi enkelte rammefaktorer ma veere tilstede for & kunne gjennomfore en tilpasset
opplering, og i flere tilfeller er kanskje ikke disse rammefaktorene tilstede i den gjeldende skole.
Disse rammefaktorene kan for eksempel vaere at leringsmiljoet har nedvendig og godt utstyr, som
ulike leeringsmateriell, og at skolens rom tillater at elevene kan samarbeide i grupper. Larerne ma
ogsd ha nok kompetanse til & organisere undervisningen slik at alle og den enkelte elev far
utfordringer tilpasset sine forutsetninger. I Stortingsmelding nr. 16 (2006 — 2007) kommer det frem
at lerere ikke er dyktige nok til nettopp & tilpasse undervisningen for elevene. Alle disse faktorene
har vert utslagsgivende for at tilpasset opplering ikke har fatt det gjennomslaget som det var

tiltenkt & f4 (Engh, 2011).

Tilpasset opplering innebarer altsa et fokus pd hvordan den enkelte elev faktisk lerer. I dette ligger
det en bevissthet fra leererens side om ulike leringsstrategier og leringsstiler. I folge Eyvind Elstad
og Are Turmo (2006) er det en vesentlig forskjell mellom leringsstrategier og leringsstiler. En
strategi er en fremgangsmdate som inneberer 4 ta flere valg for & komme frem til et resultat (Elstad
& Turmo, 2006), og leringsstrategier handler altsd om hvordan eleven utforer leeringsarbeidet, noe
som har betydning for hvordan utbytte av leringen blir. Det er likevel eleven som ma velge hvilken
strategi som passer best for & lase den oppgaven som ligger foran en. Laeringsstrategier handler

derfor om elevens bevissthet om sin egen laring.

«Leringsstrategier er en betegnelse som knyttes til elevens strategiske oppmerksomhet om
egne laeringsprosesser. [...]. Larerens og leeringsmiljoets tilrettelegging for at elevene skal
leere & laere pa en aktiv méte, blir imidlertid laeringsstrategier forst nér eleven tar 1 bruk

strategiene pa egne vegne.» (Elstad & Turmo, 2006, s. 15).

For & kunne velge hvilken strategi som passer best for oppgaven, ma eleven beherske og vite noe
om ulike strategier. Laereren har ansvar for 4 introdusere ulike strategier for elevene, veilede dem
om hvordan og ndr det passer a bruke disse, og gi en tilbakemelding eller vurdering av bruken av
leringsstrategier i elevens arbeid. Ulike leringsstrategier kan i folge Elstad og Turmo (2006) for
eksempel veere hukommelsesstrategier, organiseringsstrategier eller utdypninsstrategier. En
leeringsstil derimot, «[...] tar for seg et individuelt sett av foretrukne leringsbetingelser.», og som
skolen har et ansvar for 4 tilpasse seg etter (Elstad & Turmo, 2006, s. 16). Det handler med andre
ord om hvordan den enkelte elev laerer best og om hvordan leringen kan gjeres mer effektiv. Det er

viktig & huske pa at en elevs leringsstil forandrer seg med alderen, bade pa grunn av arv og pa
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grunn av milje. En leringsstil er ikke konstant. Fokuset pd leringsstiler blir 1 dag gjerne sett pa, av
flere forskere, som et svar pa utfordringene med tilpasset opplaring i felge Claire Weinstein, Ivar
Bréten og Rune Andreassen (2006). Andre tar til tale for & satse pa laeringsstrategier i stedet for a
fokusere pé leereren og leringsstiler, og at dette er et godt middel mot tilpasset opplering (Elstad &

Turmo, 2006).

Det & derimot satse pa bade leringsstiler og laeringsstrategier er en mer holistisk og genotypisk
(Stangvik, 1994) tilneerming til mennesket, og vil &pne opp for at opplaeringen passer til den enkelte
elev. Denne tankegangen er ogsa viktig & ta med seg inn i leerernes arbeide, spesielt i méten de
samarbeider pd, da dette vil fa konsekvenser for hvordan den tilpassede opplaringen blir. Dette

kommer jeg nermere inn pa i den pafelgende delen.

2.1.2 Kollegialitet — tverrfaglig samarbeid

Et skolemiljo hvor lerere kan samarbeide best mulig handler ikke bare om et godt sosialt
arbeidsmiljo, men ogsd om kollegialitet hevder Thomas Hoerr (2007). Hoerr er skoleleder ved New
City School 1 Missouri, USA, som praktiserer Howard Gardners teori om mange intelligenser.
«Kollegialitet betyr at pedagoger arbeider med og lerer fra hverandre som kolleger, som
samarbeidspartnere.» (Hoerr, 2007, s. 42). Det handler altsé ikke bare om det & arbeide og hygge
seg sammen 1 arbeidstiden, men om hvordan man kan utveksle erfaringer og dra nytte av hverandres
kunnskaper. A veere klar over sine egne og hverandres styrker og svakheter er en fordel for alle.
Hoerr diskuterer hvordan skolene kan bli en laerende organisasjon gjennom kollegialitet. «I en
leerende» organisasjon argumenterer han for at impliserte laerere og ledere ma alle vaere villige til &
apne for en diskusjon om elevenes fremgang og behov, a jobbe sammen for & utvikle fagplaner, &
observere hverandres undervisning og & undervise hverandre. Larere og ledere bor ogsd metes 1
ulike komiteer/lererutvalg pa skolen for & drefte og reflektere over dagens praksis og planlegge

fremtidens praksis, og i tillegg samtale om elevenes fremgang og behov.

For 4 kunne diskutere elevers fremgang og behov md man kjenne sine elever, og det gjor en bare
ved 4 se hele eleven gjennom et holistisk syn pd mennesket. Om eleven har vanskeligheter for a
tilegne seg kunnskaper i et fag kan man se pa de omradene eleven allerede mestrer og vurdere om
det gér an 4 trekke paralleller derfra for a styrke elevens forstaelse. For & vite det ma laereren
diskutere og reflektere med de andre lererne eleven har. Dette er en genotypisk (Stangvik, 1994)
tankegang om laering, da en tar til seg og ser hva det er hele eleven trenger for & laere pa best mulig

méte. A se helhetlig pa lering kan med andre ord forenes med kollegialitet.
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Et eksempel pa en strategi for kollegialitet er utnyttelsen av rom i skolen. Mange skoler var tidligere
ikke konstruert for at et slikt samarbeid skulle kunne finne sted, og dette var tydelig i oppdelingen i
adskilte rom. N& har man begynt & bygge det man kaller «apne skoler», hvor det finnes flere og nye
typer rom, men fortsatt finnes det potensiale for utbedring, spesielt med tanke pa stoynivaet i dpne
klasserom og skoler. Internasjonal og norsk forskning tyder for eksempel pa at organisering av
baseskoler, eller dpne skoler, ikke gir et okt leringsutbytte i forhold til de tradisjonelle
klasseromsl@sningene, men at baseskoler gir storre utfordringer nér det gjelder stay, lydniva, uro og
forstyrrelser (f.eks Schanke & Skalholt, 2008; Ramstad, 2011). Norsk forskning tyder ogsa pa at
apne skoler ogsa kan forverre situasjonen til de svakeste elevene i skolen (Nordhal & Mausethagen
& Kostel, 2009), og det er kanskje elever med atferdsproblemer (som f.eks AD/HD) som sliter
mest. «Elever med AD/HD ved skoler med sékalte 4pne klasserom synes & ha gkt risiko for & bli
behandlet med sentralstimulerende midler [...].» (Vik & Grov & Garasen, 2001, s. 2261). En del
skoler i Norge, som fortsatt er i bruk, er bygget etter en eldre stil og annen norm som verken
fremmer kollegialitet mellom leererne, et holistisk syn pa eller en genotypisk (Stangvik, 1994)
tankegang om elevene som lerende individer. Et samarbeid mellom lererne, eller kollegialitet, blir
ikke bare hindret av skolens romlige utforming. Det kan ogsa vare vanskelig & gjennomfere fordi
skolens budsjett og ekonomi ikke tillater s mange pedagogiske verksteder med laererne som man
skulle enske, og det koster ogsa a reise og delta pa forskjellige konferanser (Hoerr, 2007). En annen
grunn handler om tid. Det er ikke til 8 komme bort 1 fra at det er et visst tidspress 1 lereryrket 1
forhold til planlegging, dokumentasjon, evaluering, oppfelging, meter og undervisning. Nér skal
man fa tid til kollegialitet nir det ikke er satt av tid til det eller finnes tilgjengelig tid for det? Derfor
blir det ogsé i stor grad nedprioritert (Hoerr, 2007).

For & oppsummere er altsa kollegialitet noe annet enn et godt sosialt milje mellom kolleger pa en
arbeidsplass. Det handler om evnen til & samarbeide pé tvers av fag, leere av hverandre og dra nytte

av hverandres kompetanse. Dette er ogsa et viktig prinsipp i fagene fys.mus og log.mus.

2.1.3 Fysisk aktivitet til musikk

Fys.mus er et fag med spesialpedagogisk vinkling, og forkortelsen star for Fysisk aktivitet til
musikk. Fokuset ligger altsd pa bevegelse og musikk. Ingelill Eide (2008) sier at dette faget er et
tverrfaglig samarbeid mellom en musikkterapeut og en fysioterapeut. Musikkterapeuten har
ansvaret for musikken og sitter som oftest i ro bak pianoet, mens fysioterapeuten er pa gulvet for &
hjelpe til, stotte og vise underveis. Sammen lager de et treningsprogram for gruppefysioterapi som

gjentas ukentlig gjennom skoleédret. Nar programmet forst er satt opp, skjer det fa endringer.
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«Struktur handler om forutsigbarhet og trygghet. Man merker ofte at en fys.mus - gruppe fungerer
bedre og bedre etter som skoleéret gér.» (Eide, 2008, s. 261). Dette handler om kollegialitet, da det
dreier seg om et tverrfaglig samarbeid mellom en musikkterapeut og en fysioterapeut. De drar nytte
av hverandres kompetanse for & skape et fag som tar utgangspunkt i elevenes ulike behov, sett i lys
av eleven som helhet. I dette ligger det ogsa et holistisk syn pa mennesket. Videre sier Eide (2008)
at det ogsa er det tette samarbeidet mellom disse to som kjennetegner fys.mus. I tillegg til en
fysioterapeut, en musikkterapeut og elevene, sd har hver elev med seg en ledsager som de er trygge
pa, og som hjelper til underveis 1 opplegget. Helst skal denne ledsageren vere fast for at eleven skal
kunne fole en forutsigbarhet og ha oversikt. En ledsager som har vart med noen ganger i timen vet
ogsa hvor mye hun skal utfordre og hvor mye hun skal stette, i forhold til en ny og ukjent ledsager.
Kjennetegnet ved en god ledsager er nettopp at hun er en god stette og lever seg inn i musikken
hver gang. Ledsageren sitter altsé ikke i ro pé sidelinjen og ser pd, men er aktivt deltakende

underveis.

Fys.mus oppsto pa 70-tallet pa Haug skole (Eide, 2008). Her ble Unni Tanum Johns
(musikkterapeut), Rita Birkeland (fysioterapeut), Rita Strand Frisk (musikkterapeut) og Tom Naess
(musikkterapeut) inspirert av Ellen Boysens (fysioterapeut) tilbud pd Rikshospitalet. Den engelske
fysioterapeuten Veronica Sherborne var ogsa en viktig inspirasjonskilde for faget. Hun var selv
inspirert av danseren og koreografen Rudolf Labans bevegelsesteori, og var opptatt av barns lek og
relasjoner. Hun baserte ogsd aktivitetene sine pa arbeid i en-til-en-forhold (Sherborne, 1997).
Metodene og aktivitetene i Sherbornes opplegg bygger pa en bevissthet om at «(...]
bevegelseserfaring er fundamentalt for utviklingen hos alle barn [...]. [...] tilferselen av
bevegelseserfaringen mé vare mer konsentrert og mer sammenhengende for barn med spesielle
behov enn for barn i vanlig skole.» (Sherborne, 2006, s. 12). Det overordnede malet med fys.mus er
nettopp 4 trene motorikk, og grunnideen er a sette treningen inn i en musikalsk ramme (Eide, 2008).
For barn med fysisk og psykisk utviklingshemming handler ofte trening om noe andre synes de ma
og ber gjere. Treningen kan vaere smertefull og uten mening for dem det gjelder, siden de mangler
en intern motivasjon for treningen. Fys.mus gjer treningen lystbetont, men faget har ogsé en sosial
funksjon ved at det innebarer lek, samhandling, vente pa tur og engasjere seg i hverandres aktivitet.
Dette gjenspeiler ogsa en genotypisk orientering (Stangvik, 1994) om mennesket, da faget ser
eleven som et helt individ og ikke delt i mindre biter som en jobber isolert med, jamfer tankegangen
1 et reduksjonistisk syn pd mennesket. Denne genotypiske orienteringen om mennesket gjor at
eleven far utvikle hele seg pa sine egne premisser i motsetning til en fenotypisk orientering

(Stangvik, 1994). Med en genotypisk orientering til faget kan elevene sosialiseres til & fa en bedre
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og mer selvstendig hverdag.

Musikkens rolle 1 fys.mus blir & binde sammen de ulike aktivitetene pa en meningsfull méte.
Musikken skal ogsé tilpasses og felge gruppas tempo og dynamikk (Eide, 2008). Den blir en
inspirasjon og motivasjonskilde for treningen, gjennom 4 bruke ulike (men faste) rytmer, melodier,
harmonier, tempi og klangfarger. Dette er en grunntanke vi finner i mye trening som foregar til
musikk, hvor musikken brukes til 4 oke utholdenhet. Det er ogsé viktig at det er levende musikk.
Med levende musikk menes det at musikken spilles pé instrumenter i timen, og ikke et opptak fra
cd. Den gjor det mulig & tilrettelegge og justere etter det som skjer i gruppa og pa det individuelle
niva. Teksten er ogsa viktig, da den gir instrukser om det som skjer underveis i treningsprogrammet.
Man synger om det man gjer, eller sungen instruksjon. Musikken gir en kontinuitet fordi vi husker

musikk bedre enn andre ting og knytter musikken lett til ulike situasjoner hevder Eide (2008).

Som nevnt tidligere er tankegangen bak faget fys.mus at treningen skal vere lystbetont og til
levende musikk. Men Eide papeker ogsa at det er viktig at det er en fysioterapeut og en
musikkterapeut som leder opplegget for at det skal kunne kalles fys.mus, men er det egentlig s&
viktig? Kanskje kan en helsesportspedagog og en musikkpedagogs samarbeid fore til like gode
resultater for elever som har behov for fysisk stimuli. Dette faget er ogsé et godt eksempel pa
kollegialitet, da de samarbeider pa tvers av fag og drar nytte av hverandres kompetanse og laerer av
hverandre. Dette gir ogsd et godt grunnlag for tilpasset opplaring. Faget log.mus har klare

likhetstrekk med fys.mus, som vi skal se i den neste pafelgende delen.

2.1.4 Logopedisk aktivet til musikk

Logopedisk aktivitet til musikk, eller her forkortet til log.mus, er et fag som musikkterapeuten og
logopeden (to av mine forskningsdeltakere) har arbeidet frem sammen. Dette er altsa ikke et fag
som man finner pa alle spesialskoler i Norge, men bare pa denne skolen i denne kommunen. De har
ogsa samarbeidet kollegialt i1 faget fys.mus. Log.mus handler forst og fremst om kommunikasjon og
om bevissthet pa sin egen kropp for & kunne uttrykke seg. Log.mus er forholdsvis likt faget fys.mus,
de eneste forskjellene er at det ikke er andre voksne (ledsagere) tilstede enn Siri og Anne, at det er
andre elever i gruppen og at det er mer fokus pa pust og pauser i tale, stemmebruk, sangtekster med
tegn til tale, rytme og mer spill pa instrumenter. Dette er temaer som er viktige 1 logopedisk arbeid,
men som ogsa har klare linker til faget musikk. Logopeden si 1 sitt arbeid med elever som trenger
logopedisk oppfelging, at det var mange av disse elevene som ogsa trengte annen type stimuli for a

kunne ta til seg den informasjonen og forsta det som hun skulle formidle og jobbe med. Dette fagets
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fokus pad kommunikasjon har klare sammenhenger med musikk pé det viset at de begge handler om
en form for kommunikasjon. Det handler om evnen til & vaere mottakelig for laering, og forsta det
man skal leere. Det som skal leeres mé kroppsliggjeres, derfor er det ogsa ofte slik at mange av Siris
elever starter med fys.mus — undervisning for de kan gd videre til log.mus — undervisning. Dette er
ogsé kollegialitet, da logopeden sper lererne 1 fys.mus om rad fordi hun ser at eleven trenger noe
mer. Deres tverrfaglige samarbeid gagner altsa deres elever pa en positiv méte. I log.mus fér
elevene begreper om og sammenhenger til det de senere skal lere 1 log.mus. Veronica Sherbourne
(1997) sier nettopp at: «Ord som beskriver handlinger, og som er opplevd gjennom bevegelse, vil
gjerne bli husket lettere og bli mer brukt enn ord som ikke er brukt ved fysisk aktivitet.» (s. 18). I
fys.mus far elevene knagger a henge ord og begreper pa, slik at de kan videreutvikle seg i log.mus.
Denne tankegangen henspeiler ogsa et holistisk, helhetlig og et genotypisk (Stangvik, 1994) syn pa

og orientering om mennesket, likt faget fys.mus.

Mange av elevene som skal ha logopedisk oppfelging har ogsa vansker med turtaking, darlig
selvbilde, ingen eller liten mestringsfolelse osv. Dette er ting man ma4 ta tak i for en kan begynne
med noe s& konkret som sprik - og kommunikasjonsutvikling. Hvordan skal eleven klare & mestre &
kommunisere hvis selvbildet og mestringsfelelsen av 8 kommunisere er darlig? Hele mennesket og
kroppen ma med i lzeringen, og da gjerne med en leken tilnerming. A lzere og vente p4 tur i forhold
til kommunikasjon handler om evnen til 4 lytte og ta seg tid til & lytte, noe som ogsa er viktig i faget
musikk. Derfor er logopediske aktiviteter til musikk til stor hjelp for de som trenger slik stimuli. Et
darlig selvbilde henger sammen med mestringsfolelsen. Hvis du foler at du ikke mestrer noe, sa blir
selvbildet ditt gjerne darligere. Hvis eleven mestrer noe foran andre hvor kroppen er med, noe den
er 1 log.mus, sa kan selvbildet gradvis bli bedre. Dette bunner 1 at elevene ma ha bevissthet om sin
egen kropp for & kunne kommunisere, lere, sosialiseres og takle hverdagslivet etter skolen, noe som
er viktige fokusomrader bade i fys.mus og log.mus. «Det er svert viktig at barn blir bevisste sin
egen kropp. Mange forfattere har diskutert begrepet «body awareness», og det er interessant a
notere seg de ulike matene de beskriver det pa: kroppsoppfatning, kroppsbilde, kroppsbevissthet,
kroppsfelelse, kroppsskjema.» (Sherborne, 1997, s. 60).

Log.mus og fys.mus er sdledes to forskjellige fag, men ogsa to fag som har mange fellesnevnere og
mye med hverandre & gjore. Synet pa mennesket og kropp er et eksempel pé en fellesnevner. Dette
handler i s4 mate om hvilket grunnsyn man har som larer, noe som féar konsekvenser for hvordan
den tilpassede opplaringen blir. I min problemstilling, «Hvordan uttrykker tre lerere 1 fagene

fys.mus. og log.mus. seg om estetisk egenverdi i deres spesialpedagogiske praksis?», nevner jeg
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begrepet spesialpedagogisk praksis. Jeg har 1 denne forste delen av teorikapittelet forsekt & vise hva
en slik praksis bestar av. Det som er viktig i en slik praksis er prinsippet om en tilpasset opplaring
hvor en fokuserer pa bade leeringsstiler og leeringsstrategier. Videre er kollegialitet ogsa avgjerende
for hvordan den tilpassede opplaringen blir. Et reduksjonistisk og fenotypisk (Stangvik, 1994)
grunnsyn hos lererne kan derimot hindre elevenes utvikling og tilpassede opplering, men ogsé
redusere kollegialiteten mellom laererne. Den orienteringen og synet pd mennesket man eventuelt
heller mot kan sees 1 ssmmenheng med to ledende diskurser om syn pd barn og danning. Dette tar
jeg opp 1 den pafelgende delen om «estetisk egenverdi», den neste delen i problemstillingen og

teorikapittelet.

2.2 Estetisk egenverdi

Mitt utgangspunkt for & diskutere «estetisk egenverdi» er to diskurser om syn péd barn og danning.
Danning er i folge Synneve Haugen, Gunvor Lekken og Monika Rothle (2005) en prosess som

barnet danner (leerer og utvikler) seg igjennom.

«I motsetning til utdanning, som har en begynnelse og en slutt, er danning en
kontinuerlig prosess som tar utgangspunkt i dagliglivets praksis og menneskenes
grunnvilkar(...). Danning er mer enn utvikling, mer enn laering, mer enn omsorg, mer enn

oppdragelse og mer enn sosialisering. Samtidig rommer danning alt dette.» (s. 11 - 12)

Danning er altsd en viktig del i alle menneskers liv, slik at vi skal kunne makte forskjellige
livssituasjoner og kunne fa en apenhet overfor verden. Kjernen av danning er menneskets indre
holdning, en personlig dannelse. I folge Stig Brostrom og Mogens Hansen (2004) blir danning ogsa
ofte omtalt som en andelig prosess, som igjen er preget av en personlig, myndig og ansvarlig méite &

forholde seg til verdier pa.

Den forste diskursen dreier seg om et reduksjonistisk syn pa barn og hvor danning kan forstas som a
ha et framtidsrettet syn pa barnet. Barnet skal bli til noe, eller «kHuman becomings» som Brit
Johanne Eide og Nina Winger (2006) kaller det, og vi (bade skolen og de voksne) skal forme det til
a bli bra nok. Barnet skal dannes og bli nyttig. Dette blir ofte kalt en klassisk og instrumentell
dannelse. Her deles mennesket opp 1 ulike enheter og tar utgangspunkt i en enhet av gangen istedet
for & se mennesket som et helt individ (holisme). Barnet skal bli lennsomt, nyttig, lydig og fornuftig
for samfunnet. Gaile Cannella (1999) hevder at «eksperter» har funnet ut hvordan unge mennesker

er, hva vi kan forvente av dem nér de er i ulike aldre og hvordan man deretter skal behandle dem i
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utdanningssystemet i forhold til dette. Det hun sier er at alle barn blir gjort like for at de skal kunne
dannes til & bli «gode borgere». Kjetil Steinsholt og Stephen Dobson (2011) hevder at «[...]
resultatet av en slik disiplinert utvikling av hele personligheten vil vere et godt dannet menneske
som viser en velbalansert utvikling av alle evner og anlegg.» (s. 7). Synet pd barn og barndom blir
da at det er en ventetid eller en forberedelse pa livet som voksen, og barnet blir et objekt. Voksne og
eldre i samfunnet blir gitt eksklusiv rett til & handle og til & snakke pé vegne av barna. Voksne blir
da under dette synet sett pa som «eksperter» pa barns liv, at vi skal lere dem sannhetene. «Vi
snakker om utdanningsreform og samarbeid, men det samarbeidet er bare med de som er voksne»
(Cannella, 1999, s. 39). Det 4 kalle seg ekspert er i utgangspunktet en reduksjonistisk tankegang, da
man er ekspert pa noe. Man er ikke ekspert i seg selv. En fenotypisk orientering (Stangvik, 1994)
om laring, barn og undervisning er ogsé forenlig med et reduksjonistisk syn. Dette synet pa barn og

barndom har ogsa gjerne vaert den dominerende diskursen om barn og danning.

Det & ha et holistisk syn pa barn og danning derimot, vil ofte innebaere at man ser barnet som et
individ som er «her og na», og kan beskrives som «Human beingsy», (Eide & Winger, 2006). Dette
er den andre diskursen, og er en type danning som fokuserer pd egenverdi, i motsetning til en
instrumentell danning. Her har man en estetisk tilnerming til kunnskap og et inkluderende syn pa
barnet hvor hele kroppen, med alle dens sanser, tanker og felelser, er med. Derfor kan denne typen
danning ogsa kalles for en estetisk dannelse. Estetisk kunnskap har lenge vaert en motpol til den
kunnskapen som blir leert gjennom tanke og forstand. Hvorfor estetisk kunnskap har blitt sett pa
som unyttig, kan vare at den ikke har like hoy status som den kunnskap vi far gjennom tanke og
forstand. Den er ei heller like mélbar som den kunnskapen man far gjennom tanke og forstand, eller
epistemisk kunnskap som det ogsa heter. I denne diskursen blir barndommen sett pa som en varetid
og at barndommen har en egenverdi, i stedet for & se pa den som en forberedelse. Barnet blir her et
subjekt i folge Berit Bae (2006). Hans-Georg Gadamer (1900 — 2002) hevder at dialog med andre
mennesker og forstaelse er den méten barnet skal fa kunnskap om verden pa. Dette skjer i
«mellomrommety», mellom deg og meg (Steinsholt, upublisert). For & oppna en forstéelse og
kunnskap kan det ikke skje gjennom monolog, men gjennom et dialogisk samspill, mener han.
Grunnen til at dette blir kalt monolog er fordi man prever & forme objektet i samtalen. Forstaelsen
skjer ikke gjennom a distansere seg fra andre mennesker, noe en gjor ved & vare en ekspert pa andre
enn seg selv, og det de ensker & fortelle oss. Den skjer ved a delta sammen med dem som forteller.
Her er det barnet som er «eksperter» pa egne liv, og vi voksne kan ogsé lere noe av barnet. Man er
apne for andre tolkninger og forstielser. Her kan det ogsé trekkes trader til den genotypiske

(Stangvik, 1994) orienteringen om individet.
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Det er viktig a papeke at disse to synene eksisterer samtidig og er gjensidig avhengig av hverandre,
da de utfyller hverandre. Helst skal disse synene forenes i skolesammenheng (jf. LK06), men det er
ikke alltid at det er slik. Disse to diskursene er en god innfallsvinkel til & forstd kunstfagene enten
som instrumentelle fag eller som fag med egenverdi. Men nar blir kunstfagene instrumentelle og nar
er det fokus pa dens egenverdi? Dette har sammenheng med barnesynet i praksisen man befinner
seg i. Nar en har med et reduksjonistisk syn pa barn og danning a gjere, kan man hevde at
kunstfagene blir brukt instrumentelt. Dette vil ogsé pavirke hvordan kollegialitet og den tilpassede
opplaeringen blir. Interessen for kunstfagene blir her pd det man kan kalle de «heldige bieffekter» en
far nar en utfolder seg estetisk. Man kan lese overskrifter som «Kunst gir bedre karakterer»
(Tessem, 2011) eller «Estetiske fag gjor elever bedre i matte» (Lien, 2013), og at det er dette som er
grunnen til at man ber ha estetiske fag 1 skolen. Dette er et instrumentelt syn. Svein Sjeberg (2013,
s. 13 - 18) argumenterer for en egenverdi — tenkning. Hans tenkning er interessant for denne studien
fordi han diskuterer det instrumentelle synet pa kunstfagene. Han skriver at pistanden om at en
satsning pa estetiske fag skal fore til bedre resultater i alle fag er en tvilsom péstand, da det ikke
finnes henvisninger til faglige studier for & kunne hevde dette. Musikk som fag kan for eksempel
benyttes som et verktoy for & oppnd noe, det kan vare godt for noe annet. Det gir gnskelige
bieffekter som man kan dra nytte av. Det er en kjent sak at aktiviteter med musikk virker pa barns
generelle utvikling, pa ulike omréder, og pavirker barnets allsidige utvikling. Blant annet kan
musikkaktiviteter stimulere til & danne og skape egenskaper som for eksempel konsentrasjon,
hukommelse, selvtillit, identitet, lese - og skriveferdigheter, logisk - matematisk forstielse, sosialt

samspill, kommunikasjon og motorikk, nevner Morten Sather og Elin Angelo Aalberg (2006).

I disse dager pdgar det en debatt 1 Morgenbladet om kunstfagenes egenverdi som startet med
artikkelen Estetiske fag gjor elever bedre i matte (Lien, 2013). Debatten illustrer og diskuterer et
raddende instrumentelt syn pa kunstfagene i grunnskoleopplaringen. Det papekes for eksempel i
artikkelen at K06 har fort til en akademisering og teoretisering av skolen, og at man ma terre a gi
plass til de estetiske fagene fordi det vil gi resultater ogsa til de andre fagene. Hvis en skal tolke
dette, s skal de estetiske fagene styrkes i skolen fordi det gir resultater i de andre fagene som finnes
1 skolen. Dette er forenlig med et reduksjonistisk og instrumentelt syn pd kunstfag. Orienteringen
om individet er ogsa fenotypisk (Stangvik, 1994). Fokus pé estetisk egenverdi handler derimot om
det stikk motsatte av den instrumentelle verdien. Egenverdi handler om hvilken verdi disse fagene
har i seg selv, gjerne med en sammenheng til det holistiske synet pa barn og danning. Det handler
om kropp, sanser, folelser og tanker. Det har ogsé en sammenheng med en her og né tenkning, eller

«human beings» (Eide & Winger, 2006) om du vil. Men hvordan méler man dette i
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skolesammenheng? Hvordan nermer man seg diskursene om kvalitet?

«Evaluering er et kjerneproblem 1 kunstfagene. Det kommer bl.a. av at kreativitet er
vanskelig 4 vurdere etter en karakterskala. Saerlig problemfylt er det & evaluere estetiske
verdier i en pedagogisk modell som setter malstyringen i sentrum. Arsaken til dette er
apenbart at en kreativ prosess/produktutvikling ikke med sikkerhet kan forhdndsbestemmes

eller malstyres.» (FKS, 1995, s. 8)

Dette handler ogsa om hvilket syn en har pé estetikk, pd barn og danning. Er estetikk noe vakkert a
se pa eller har det noe med sanser og folelser & gjore? Dette gar jeg nermere inn i i den pafelgende

delen.

2.2.1 Estetikk og grunnskoleoppleringen

I var tid blir estetikk gjerne knyttet til noe som har med kunst, kunstopplevelse og skjennhet & gjore,
men estetikk har ikke alltid vert nert forbundet med kunst og kunstopplevelse. Anny Haabesland
og Ragnhild Vavik (2005) sier at ordet estetikk stammer fra gresk og substantivet «aisthesis» som
har i seg betydningen fornemmelse, sans, sansepersepsjon. Begrepet betydde opprinnelig ogsa «de
kunnskapene man erverver seg gjennom sansene», hevder Brit Paulsen (1994, s. 11). I antikkens
Hellas ble estetiske aktiviteter ansett som allmenndannende fag. Alle frie menn fikk pd denne tiden
oppleering 1 de «musiske fagene», det vi na kaller kunstfag. Grekerne hevdet at oppdragelse (jf.
danning) gjennom kunst skulle vaere selve grunnmuren i oppdragelsen, og dette gjaldt spesielt
musikk, dans og diktning (Paulsen, 1994). Filosofene i det antikke Grekenland antydet med dette at
estetikken ga en annen kunnskap enn logikken, kunnskapen som erverves gjennom intellektet, tanke
og forstand (Haabesland & Vavik, 2000; Paulsen, 1994). De sa pa estetikken som en del av
filosofien, og ikke som et eget fagfelt. Nils Kjer sitt dikt £stetik (1963) utdyper og forklarer pa en

fin og filosofisk mate hva estetikk er:

Astetik!

Lceren om veerdien af det unyttige,
veerdien af det som gor os mennesker
til noget andet og mere

end en transithavn for vore fodemidler.

(Kjeer, 1963, s. 45)

Det var A. G. Baumgarten (1714 — 62) som plasserte estetikken i den nederste form for erkjennelse,

som folelseserkjennelse, og som ga den et navn. Han fant ut at det var noe ved kunsten som ikke lot
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seg forklare ut i fra den teoretiske filosofi, at den hadde noe som var saregent for den estetiske
opplevelse. Baumgartens ide om en estetisk vitenskap inneholder «]...] et tydeligt forbehold over for
den matematisk-rationale teenknings monopol pa at vere erkendelse. Sansning er for ham andet og
mere end blot intellektets slumrende aktivitet.», skriver Knud Legstrup (2008, s. 120). Dette var
begynnelsen pa en idé om at det estetiske har en s@rlig posisjon som en erkjennelsesform (Paulsen,

1994).

Det estetiske i1 forhold til aktiviteter og fag i grunnskolen, blir omtalt under i lereplanen for
kunnskapsleftet (LK06), hvor musikk og kunst og handverk er egne fag, og dans og drama inngar 1
valgfagene. Dans inngar ogsa i fagene kroppseving og musikk. I musikk er det musisering,
komponering og lytting som stér 1 fokus gjennom hele grunnskoleoppleringen, men da med
forskjellige kompetansemal etterhvert som elevene kommer heyere opp 1 arstrinnene (Ut.dir., 2006).
I kunst og handverk er det en vekt pa visuell kommunikasjon, design, kunst og arkitektur, og har
samme oppbygning som musikk nar det gjelder kompetansemal (Ut.dir., 2006). En av skolens
hovedoppgaver er & utvikle barns kreative evner, til 4 bli kreative individer (Adam, 1995; LKO06,
generell del). Ikke fordi at det er et mél 1 seg selv & utdanne flere kunstnere, men for & utdanne

kreative mennesker. Milena Adam (1995) sier det slik:

«Kreative evner er en etterspurt kompetanse innenfor alle samfunnslag og yrkesgrupper 1
dag. Den estetiske sinnsstemningen apner for kreativitet, fordi den apner sansene for en
rekke fenomener og alternativer som ikke ville kommet til uttrykk i en ikke-sanselig

sammenheng. Det «usynlige blir synlig.»» (s. 12).

A danne kreative individer vil da si 4 gi dem trening i 4 bli og vaere skapende mennesker. Det er
dette som gjor skolens syn pa barn, danning og estetikk sa viktig. Hvilket syn man har spiller inn
p4, som vi har sett, hvordan elevens tilpassede opplaring og kollegialiteten mellom laererne blir. A
utdanne kreative mennesker gjenspeiler et holistisk syn pa mennesket, da en innser at man trenger
det estetiske for & fi det til. En reduserer altsa ikke individets evner til bare 4 gjelde det man kaller
realfagene, men tenker helhetlig i opplaring og undervisning. Det er dette som ogsa er en

genotypisk (Stangvik, 1994) tankegang.

Estetisk egenverdi handler ogsa om det som foregar i rommet, hvordan atmosfaren og stemningen

er i rommet der det undervises. Men hva er egentlig atmosfare?
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2.2.3 Atmosfere

Vi vet alle nar vi er et sted med en god atmosfare. Vi vet det ikke bare med hodet, det kjennes i hele
kroppen og med alle sansene. Atmosfzre er et uttrykk som ofte brukes i hverdagen, men som kan
vaere vanskelig & definere. Det er noe man erkjenner og erfarer, noe som knytter seg til en subjektiv
opplevelse og iakttakelse. Dette kan vere en av grunnene til at det er et vanskelig begrep & forklare.

Seren Dupont og Ulla Liberg (2008, s. 11) sier folgende om begrepet:

«Atmosfare beskriver udtryk, indstryk, relationer og karakterer. Atmosfere skaber virkning,
oppfattelse, evt. forskellige opfattelser. P4 den made er atmosfaere en del af den
menneskelige praksis og det menneskelige liv. Den skaber rammer om liv, den skaber inhold
1 liv, den skaber perspektiver pa liv. Atmosfaere er noget, der mearkes, fornemmes, foles, for

det registreres, eller rettere det at registrere atmosfzare knytter an til det emotionelle.».

Atmosfare er ikke direkte lokaliserbart, men en beerer av rommets stemning. Det bare er der som
en bevegelse og et forbindelsesledd mellom mennesker, mennesker og ting, og mennesker og
omgivelser (Dupont, 2008). P4 denne maten er dette begrepet en del av det menneskelige liv og den
menneskelige praksis. Hvis atmosfere handler om erkjennelse og erfaringer, handler det ogsd om a
sanse med kroppen. Eller som den franske filosofen Maurice Merleau - Ponty (1908 — 1961),
kroppsfenomenologiens stamfar, kaller det, en «varen 1 verden» (Dupont, 2008, s. 30). Det er med
kroppen vi er i verden og det er med kroppen vi sanser. Eller for & si det pa en annen mate; det er i
kroppen at erkjennelsen er forankret. Merleau — Ponty sier nettopp at det er kroppen som er vart
anker i verden, og kroppen er aldri alene i den forstand at den alltid befinner seg i et rom. Det er
dette Merleau — Ponty kaller for kroppsrom (Dupont, 2008). Kroppsrommet er det rommet hvor
metet med det andre menneske finner sted, og det er ogsa her nervaret og det han kaller den
neerveerende kropp finner sted og gjeres. Det er dette nervaeret som Gernot Bohme (se neste avsnitt)
diskuterer i forhold til atmosfaere. Det er den naervarende kroppen som er tilstede og apner seg opp

for atmosfaeren.

Dupont og Liberg stotter seg til den tyske filosofen Gernot Bohmes definisjon av atmosfaere i sin
bok om atmosfare. Bohme sier at en ma fole atmosfaere og at en blir stemt av en atmosfzre.
Begrepet atmosfare kan derfor knyttes an til Martin Heideggers tanker om stemning og stemthet
(Logstrup, 2008). Martin Heidegger (1889 — 1976) var en tysk filosof og professor i Marburg, for
han 1 1929 overtok rektorstillingen i Freiburg im Breisgau etter hans l&eremester Edmund Husserl.

Husserl er ogsa kjent som fenomenologiens far og ferende filosof. Heidegger er ogsé derfor, i en
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viss forstand, selv pavirket av Husserl og fenomenologi i sin egen filosofi. Guttorm Fleistad (1968,
s. 9) sier at Heidegger har «[...] grepet inn 1 de fleste filosofiske problemomréder, i metafysikk og
ontologi, 1 filosofisk antropologi og metodeproblemer 1 &ndsvitenskapene, 1 estetikk og
sprékfilosofi, i filosofiens historie og indirekte og s erkjennelsesteori og moralfilosofi.». Dette
kommer til uttrykk i hovedverket Sein und Zeit (Veeren og Tid) fra 1927, hvor han presenterer og
diskuterer sine grunnleggende tanker (Lagstrup, 2008; Fleistad, 1968). Det kan vare nyttig a
begynne med a bemerke at et menneske alltid er stemt, pa en eller annen mate. Det befinner seg
kontinuerlig i en eller annen «tilstand». Mennesket 1 stemningen er dpen for menneskets
opprinnelige situasjon, og siden mennesket alltid befinner seg i denne situasjonen er det derfor alltid

stemt.

Hvilken forstaelse er det da som kan sies a kjennetegne stemningene og folelsene? Heideggers svar
er at det er giennom stemningene vi primart oppdager og forstar oss selv, andre mennesker og
verden pa. «Eftersom stemningen er min situations abenhed for sig selv, s& har selvsagt ogsa
abenheden for verden 1 beskeftigelsen med tingene stemningens karakter.» (Logstrup, 2008, s. 22).
Eller for & si det pd en annen mate, den primere kilden til var bevissthet om tingene, oss selv og
vare medmennesker, er stemningene og folelsene. Nar vi da forholder oss til tingene, oss selv og
medmenneskene, s er disse forholdene forankret i en eller annen stemning eller en sinnstilstand
(Fleistad, 1968). Den primare oppdagelsen av verden skjer derfor i stemningen, mener Heidegger,
fordi vare sanser tilharer et vesen som er dpen for verden. «Stemningen, sier Heidegger, klargjor
eller gir pé ethvert tidspunkt beskjed om *hvordan man har det og vil komme til 4 fa det’ eller
“hvordan det star til med en og fortsatt vil komme til & sté til med en.’ [...].» (Fleistad, 1968, s. 197).
Det er viktig & papeke at en stemning eller folelse ikke er et isolert sjelelig fenomen, men at det er
noe som eksisterer 1 og gjelder hele ens eksistens i verden. «Stemningen kommer over en. Den
kommer hverken «utenfra» eller «innenfra», men stiger opp som en méte 4 vaere i verden pa fra
denne (vaeremate) selv.» (Op.cit., s. 199). At stemninger kan bli edelagt og/eller kan sla om, viser
bare at mennesket allerede er stemt. Musikkinstrumenter kan vaere et bilde som kan belyse stemthet
pa en annen mate. Alle instrumenter er stemte pa en eller annen méite, men ikke p4 samme mate., og
de stemmes 1 en kontekst for & gi samklang og mening. «P& samme mate som musikkinstrumenter
er stemt (eller ustemt) i forhold til hverandre, kan ogsé vére tanker og fornemmelser vere mer eller
mindre kalibrert i forhold til en spesifikk kontekstgrunnstemning.», skriver Angelo i «Barnet og
musikken» (2012, s. 62). A vare stemt kan ogsé forenes med kollegialitet og tilpasset opplaering. Er
ikke lererne stemte seg i mellom, blir heller ikke elevene stemte. Atmosfaren for den tilpassede

oppleringen blir da ikke stemt. Atmosfaeren vil heller hindre samklangen og undervisningen, i
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stedet for & fremme den.

Det som kjennetegner en god atmosfaere og stemning 1 undervisning hvor estetisk egenverdi

vektlegges, er 1 folge informantene i denne studien glede og humor, gjensidig respekt og trygghet.
Den legger et grunnlag for helhetlig, kroppslig og livslang laering. Dette har jeg valgt 4 tolke som
estetisk egenverdi. Kunstfag og glede har mye tilfelles. De handler begge om kropp og sanser, det

som foregdr inne 1 véar egen kropp. Glede og humor har ogsé mye til felles, noe vi skal se nermere

pa.

Glede og humor

De aller fleste vil si seg enige 1 at glede er en viktig folelse, og forbindes gjerne med smil, latter og
humor. «Pa norsk har ordet rotter til det oldnorske ordet gledja som betyr oppmuntre eller opplive

[...].» sier Frode Sebstad (2006, s. 22).

Humor er et mangfoldig begrep med mange definisjoner, fordi det er veldig individuelt hva man
legger 1 begrepet humor. Et forslag til en definisjon kan vere at humor er det som fér oss til & le
eller smil. Det er ogsad mange teorier omkring latter og smil. Noen hevder at et smil er en form for
taus latter, mens andre mener at et smil innleder og avslutter latter (Sebstad, 2006). Et smil forteller
oss om andre individer er til & stole pa og om de er vennlige, samtidig som det ogsa er en mite
uttrykke folelser en har inni seg. «Sénn sett er ikke smilet et direkte uttrykk for humor, men heller
en méte a skape et godt sosialt klima for & uttrykke humoren.» (Sebstad, 2006, s. 42). Det er ogsa
blitt forsket pa hva det er som far oss til 4 le. En definisjon sier at det er det absurde og det
inkongruente som far oss til & ty til latter. Inkongruens «{...] betyr det som ikke passer sammen.»
(Op.cit., s. 46). Det inkongruente betyr altsa det som ikke stemmer overens og det som er

meningslest, noe man gjerne kaller for komisk.

Kropp, humor og glede henger tett sammen, da det handler om folelser og sanser. Dette er med pa &
skape en god atmosfaere og stemning for leering gjennom estetisk egenverdi. En atmosfaere som
fremmer glede og humor vil ogsé stimulere kollegialiteten mellom larerne og elevens tilpassede
opplaering pa en positiv mate. Denne atmosfaren er en atmosfare preget av trygghet, og i et rom
med denne typen atmosfere er det godt & utvikle seg pé alle plan i folge Anne, Siri og Turid. Her tor
en & prove og feile, noe som gir bedre selvtillit. Far en det til med andre til stede far en ogsa okt
mestringsfolelse, og den tilpassede opplaringen har nadd sitt mél med denne typen stemning. [

denne studien sier ogsé leererne i gruppeintervjuet at respekt og trygghet er viktige bestanddeler i en
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god atmosfzare.

Respekt, anerkjennelse og trygghet

I sin bok «Trygg. Godt fellesskap — god lering», hevder Britt Neumann (2004) at respekt gir begge
veier mellom elev og lerer, og innbefatter respekt for den andres meninger, holdninger, vaeremate,
utseende og dagsform. Learerne skal respektere elevene, men elevene skal ogsa respektere laererne i
tillegg til & respektere hverandre. Respekt trenger derimot ikke & bety at man som person trenger a
godta alt det den andre gjor eller sier, men man skal respektere at andre kanskje ikke er enige med

deg eller gjor ting annerledes enn deg (Neumann, 2004).

Et annet begrep som kan brukes i denne sammenheng er anerkjennelse, et begrep som Bae (1996)
er kjent for & ha diskutert mye opp igjennom arene. Anerkjennelse er en veremate som kommer til
uttrykk gjennom en grunnleggende holding av respekt og likeverd. Det handler om hvordan man er
i relasjon til andre rundt seg, og som innebaerer & oppleve «([...] selvtillit, selvstendighet, toleranse,
medmenneskelig respekt.» (Bae, 1996, s. 148). A vare anerkjennende er noe man er, eller noe som
er en naturlig del av deg som person. Anerkjennelse handler om & kunne sette seg inn i den andres
livsverden, men det forutsetter at man er dpen og lydher. «A forstd andre ut fra egne forutsetninger
forutsetter lytting. «A lytte til vil si & vaere dpen for den andre.» (Bae, 1996, s. 150). A lytte
anerkjennende er viktig i forhold til blant annet kollegialitet og tilpasset opplering, hvor denne
typen lytting gjor det mulig 4 samarbeide tverrfaglig. Det er gjennom & vaere anerkjennende og
lyttende at en kan laere av hverandre og bli en lrende organisasjon (Hoerr, 2007). For at en
oppleering skal kunne passe til den enkelte elev, trengs ogsa en anerkjennende lytting til elevens
behov. Det handler blant annet om & vise respekt for hvor eleven er 1 sin utvikling, og for hva som
er elevens sterke og svake sider. Lytting kan derfor sammenlignes med stemthet (Lagstrup, 2008).
Er ikke lererne stemt vil de heller ikke kunne tilpasse undervisningen til den enkelte elev, da det &
vaere stemt handler om & anerkjenne og lytte til den andre. Er ikke lereren stemte vil de heller ikke
kunne ha en god kollegialitet seg i mellom. Kollegialitet handler om se og lytte til hva den andre
kan og vet, og samarbeide om undervisningen slik at det gagner elevens utvikling pa en positiv

mate.

Trygghet og respekt henger ulgselig sammen, men hvordan man definerer trygghet kommer an pa
hvor i verden og hvem man sper. Noen vil kanskje si gkonomisk trygghet (hvis noe uforutsett skulle
skje, som for eksempel sykdom eller brann), eller & vite at en har mat, vann, klaer og tak over hodet

slik at en klarer seg i hverdagen. For andre kan det handle om alt fra & kunne gjore det en vil (under
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visse begrensninger), si det en vil (ogsa under visse begrensninger), tro pd det en vil, skrive det en
vil, synge, spille, danse og male det en vil, kle seg i det en vil, elske den man vil etc., og bli
respektert for dette av andre og samfunnet. I den store sammenhengen kan det ogsé dreie seg om en
hverdag fri for vold, rasisme, krig, terror og mobbing. I undervisnings- og skolesammenheng
handler trygghet om, skal vi tro Brit Neumann (2004), fellesskap eller kvaliteten pé fellesskapet.
Hyvis kvaliteten pa fellesskapet er godt, kan det vaere med pa & gi et individ muligheten til & hente
frem ressurser, som det kanskje ikke visste at det hadde. I et slikt fellesskap er det godt & vere, og
det gir gode utviklingsmuligheter og grobunn for en livslang laering, hvor man kan vere seg selv

med hele seg.

En tilpasset opplaring, og tilpasset leringsstil og leringsstrategi, kan ogsa sies a vare viktige
bestanddeler i en leerende atmosfare med fokus pa egenverdi. Det handler om & vite hvordan
elevene lerer best og hvordan larere kan veilede elevene til & laere pa best mulig mate. Alle barn
kan leere, men ikke pa samme maéte eller pd samme dag. En ma altsa kjenne sine elever for & gi dem
det de har krav pa. Howard Gardner og hans teori om at mennesket har mange intelligenser, og ikke
bare en intelligens, handler om nettopp det at alle kan lere, men at ingen lerer pd samme mate. Det
er dette som er et holistisk syn pd mennesket, det & se hva barnet trenger her og na. I dette ligger det
ogsa et bindeledd til estetisk egenverdi, noe man finner i kunstfag. Kunstfagene er fag som
gjenspeiler det kroppslige og sanselige ved mennesket, nettopp noe av det estetisk egenverdi
handler om. Kunstfag gir alle barn muligheten til & laere pa sin mate hvis man fokuserer pé
egenverdi. Det er altsa noe alle, ubevisst og bevisst, kan relatere seg til. Gardners teori er dermed en

innfallsvinkel for hvordan alle kan lare pa forskjellige méter.

2.2.2 Howard Gardner og mange intelligenser
Howard Gardner (1943 —) er ansatt som professor i utviklingspsykologi, kognitiv psykologi og

pedagogikk ved Harvard Graduate School of Education. I felge Marie Sandell (2006) var han med
pa & grunnlegge det som kalles «Project Zero» ved denne avdelingen av Harvard. Project Zero
eksisterer for a forske pa utvikling av barns leringsprosesser. Howard Gardner ble leder av Project
Zero sammen med David Perkins 1 1972, og i lopet av denne tiden har Gardner og Project Zero hatt
fokus pé prestasjonsbaserte vurderinger og utdanning for forstéelse. Hans teori om mange
intelligenser ble utviklet videre for a bidra til & skape mer personlig pensum, undervisning og

vurdering i skolevesenet (Gardner, Perkins, Quense, Seidel & Tishman, 2003).

32



Da han arbeidet ved Boston Veterans Administration Medical Center pd 80 — tallet, «[...] ble han
oppmerksom pé at hjerneskadde pasienter mistet forskjellige ferdigheter avhengig av hvor i hjernen
skaden var lokalisert.» (Hoerr, 2007, s. 19). Dette, og grunnleggelsen av «Project Zero» og
utgivelsen av hans bok Frames of minds: The theory of multiple intelligences (1983), regnes som de
sju forste intelligensenes «fodsel» og startskuddet for teorien om de mange intelligensene (Sandell,

2006). Senere har Gardner tilfort bade en attende og en niende intelligens.

Han hevder altsa at mennesket ikke bare har én intelligens (én 1Q) for 4 forsta seg selv og
omverdenen, men flere. Gardner mente at en intelligens er evnen til & formulere og lase et problem
eller skape et produkt som er verdsatt i mer enn én kultur (Sandell, 2006; Hoerr, 2007). Intelligens
er ikke noe man kan se eller beregne, det er derimot et potensiale som kan aktiveres. Det er
verdivalgene innenfor den gjeldende kulturen, individets personlige valg eller valg som blir tatt av
for eksempel familie eller lzerere, som avgjer om de aktiveres eller ei (Sandell, 2006). A skape et
produkt som er verdsatt i mer enn én kultur har samsvar til antropologi. I antropologien sies det
nettopp at intelligens henger sammen med hvilken kultur man er en del av. Videre hevder Gardner
at en ferdighet kan anses som en intelligens hvis den oppfyller enkelte krav, som for eksempel at

den kan bli isolert pd grunn av en hjerneskade (Hoerr, 2007).

Gardners intelligenser er som felger (Sandell, 2006; Hoerr, 2007):

Verbal/spraklig intelligens
Logisk — matematisk intelligens
Visuell — spatial intelligens
Kroppslig — kinestetisk intelligens
Musikalsk intelligens
Interpersonlig (sosial) intelligens
Intrapersonlig intelligens

Naturalistisk intelligens

A S A A T oA

Eksistensiell intelligens

Det mé papekes at det kun 1 teoretisk sammenheng er mulig 4 skille s tydelig og avgrenset mellom
hver intelligens. I det virkelige liv overlapper disse hverandre, og mé stimuleres og utvikles

parallelt. De fungerer sammen og utvikles stadig gjennom et menneskets liv. Ifelge Gardner finnes
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det innslag av alle intelligensene hos alle mennesker, men hvert individ har sin spesielle
intelligensprofil (Sandell, 2006). Det vil si at noen av intelligensene gir storre utslag hos noen
individer og mindre hos andre, men alle mennesker har innslag av alle intelligensene. Dette kan
ogsd bety at ingen lerer pd samme mate, men alle intelligensene kan utvikles og styrkes. «][...] en
persons intelligensprofil er ikke statisk, men [...] samtlige intelligenser kan utvikle seg og vaere mer
eller mindre framtredende hos en person i ulike faser av livet.» (Sandell, 2006, s. 34). Gardner har
derfor bevisst valgt & ikke lage egne tester for a4 underseke elevers mest framtredende intelligens

(Hoerr, 2007).

Gardner hevder videre at de tradisjonelle 1Q- testene i mange ar har favorisert og verdsatt serlig to
av intelligensene, nemlig den verbal/spraklig intelligensen og den logisk - matematiske
intelligensen. Disse intelligensene kalles ogséd de «skolske» intelligensene, da de viser til fag som
matematikk, naturfag, norsk og engelsk (Hoerr, 2007). Dette er eksempler pa fag som det er mulig &
male kunnskap og evner i. Men hvordan er det mulig at alle av individets egenskaper og evner kan
dokumenteres ved hjelp av en enkel test? Her kan man trekke sammenhenger til skolen. Eksempler
pa at den verbal/spriklig intelligensen og den logisk - matematiske intelligensen blir hayt prioritert i
skolen, kommer tydelig frem nir man ser hvilke former for oppgave- og preveformer som
prioriteres i skolen. I disse testene dokumenteres elevens kompetanse innen lesing, skriving og
regning. Det er selvfolgelig viktig 4 kunne lese, skrive og regne, og & kunne dokumentere elevenes
fremgang, men det finnes andre mater elevene kan vise sin forstaelse for dette enn papir- og
blyantprover. Et reduksjonistisk og en fenotypisk orientering fremmer ikke den tilpassede
opplaringen eller utviklingen for de elevene som lerer pa en annen méte. Ved for eksempel & bruke
alternative vurderingsteknikker, noe som ogsa gagner de som larer best gjennom de «ikke —
skolske» intelligensene, kan disse elevene vise hva de kan. Alternative vurderingsteknikker kan
vaere mappevurdering, utstillinger og presentasjoner (Hoerr, 2007). En tilnaerming til teorien om
mange intelligenser kan vare en méte a na disse elevene som sliter i skolen pa, og som ikke har sine
talenter innenfor lesing og skriving (Hoerr, 2007). Men & «[...] utarbeide palitelige og gyldige tester
for & evaluere elevenes musikalske eller kunstneriske talenter er for eksempel atskillige
vanskeligere og utvilsomt mer kostnadskrevende.» (Hoerr, 2007, s. 19). Det handler om & vare
anerkjennende og lyttende, eller stemt om du vil, for hvordan eleven lerer og hva det er eleven kan

fra for her og nd, noe som er forenlig med et holistisk syn pa mennesket.

12006 ga Howard Gardner ut boken «Minds for the future», hvor han kritiserer sin egen teori om de

mange intelligensene som for instrumentell, og presenterer i stedet fem méter a tenke pa. Disse
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ulike matene a tenke pé gjor at man blir «]...] vél rustad att hantera det som forvéntas liksom det
som inte kan forutses.» (s. 16). Som han sier selv s& er han nok mest kjent for teorien om de mange
intelligensene, men at han her sa hvert menneske som en separat intelligens (Gardner, 2009). Dette
kan en kjenne igjen i en reduksjonistisk og fenotypisk tankegang. Det gar frem av teorien at av ulike
grunner har hvert individ sin egen intelligensprofil og hvordan disse intelligensene samarbeider 1
hjernen. Dette far konsekvenser for hvordan det for eksempel planlegges og undervises i skolen,
noe som kan sees pa som instrumentelt. De fem métene & tenke pa som han presenterer er derimot
ikke like kalkylerende, men er «|...] breda anvdandningar av intellektet, som vi kan odla i skolan,
inom akademiska professioner eller arbetsplatsen.» (Gardner, 2009, s. 18). Utviklingen av denne

teorien har gjort at Gardner har gatt bort i fra de mange intelligensene.

2. 3 Sammenfatning av teorikapittel
I teorikapittelet har jeg tatt utgangspunkt i min problemstilling nar jeg har laget overskrifter og

oppdeling, men ogsé av funn i analysearbeidet. Min problemstilling var: «Hvordan uttrykker tre
leerere 1 fagene fys.mus. og log.mus. seg om estetisk egenverdi i deres spesialpedagogiske
praksis?». Jeg startet med & definere hva en spesialpedagogisk praksis i grunnskolen innebarer (del
2.1). Hva denne praksisen innebzarer har jeg tolket ut ifra Anne, Siri og Turids uttalelser 1 intervjuet
og log.mus-narrativ (del 4.1) og fys.mus-narrativ (del 4.2). Det er altsé ikke leererne som direkte sier
hva denne praksisen innebarer, det er mine tolkninger. Denne spesielle praksisen innebarer en
tilpasset opplering, med vekt pé leringsstrategier og laeringsstiler, og tverrfaglig samarbeid mellom
lererne. I denne delen har jeg ogsd med teoretiske forklaringer pa hva fys.mus og log.mus

innebarer, og hvilke innvirkninger disse har pa en spesialpedagogisk praksis.

Videre i den neste delen (del 2.2) 1 problemstillingen og teorikapittelet, som omhandler estetisk
egenverdi, drofter jeg hva estetikk og egenverdi er og hvordan ulike diskurser pavirker synet pa
kunstfag og lereres syn pa barn og danning. Videre er atmosfare og stemthet (Lagstrup, 2008)
viktige begreper 1 s& mate, da dette ogsa virker inn pd hvordan for eksempel lereren underviser. Jeg
diskuterer ogsa hva en god atmosfere for leering innebzrer, som glede og humor, og respekt,
anerkjennelse og trygghet. Til slutt presenterer jeg Howard Gardners teori om mange intelligenser.
Disse to delene (del 2.1 og 2.2) er det jeg tolker som estetisk egenverdi, ut ifra uttalelsene til Anne,

Siri og Turid.

I det neste kapittelet, som jeg har valgt & kalle «forskningsmetode», begynner jeg forst med

forholdet mellom en kvantitativ og kvalitativ tilnaerming, deretter en del om fenomenologi og
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hermeneutikk. Dette er min vitenskapsfilosofiske forankring i denne studien. Videre utdyper jeg
triangulering med egne underkapitler som omhandler de ulike metodene jeg har brukt i dette
forskningsprosjektet, som gruppeintervju, videoobservasjon og loggbok. Under hvert av disse
punktene har jeg deler med mine egne erfaringer omkring temaet 1 forhold til forskningsprosessen.

Dette har jeg gjort for & gjore det mest mulig oversiktlig for leseren.

Den nesten delen dreier seg om min analysemetode, en tematisk narrativ analyse (Riessmann,
2008). Her vil jeg forst gjore rede for hva narrativ analyse og forskning innebarer, og mine
erfaringer rundt dette, for deretter & gd inn pé analyseprosessen i denne studien. En oversikt over
mitt datamateriale folger deretter. Til slutt vil jeg drefte hvilke etiske hensyn jeg som forsker har
veert nedt til 4 ta til etterretning 1 denne forskningsprosessen. Under denne delen trekker jeg frem
ulike kvalitetsvurderinger for denne studien, som troverdighet, overforbarhet, palitelighet og

bekreftbarhet.
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3. Forskningsmetode

En forskningsmetode er en fremgangsmaéte for & skape kunnskap eller kontrollere utsagn som
fremstilles med fordring om & vaere sanne, holdbare eller gyldige. Metoden forteller oss noe om
hvordan man ber gé frem for & skaffe seg eller prove ut og kontrollere kunnskap. Den er ogsé en
hjelp for & samle inn funn og data, det vil si den informasjonen man trenger til den undersekelsen
som gjennomfores. Forskningsmetoden blir da et verktoy i en undersekelse, hevder Olav Dallan

(2007).

Det finnes to ulike tilneerminger en forsker kan velge mellom for en undersekelse, enten en
kvantitativ eller en kvalitativ tilneerming. Det er ogsd mulig & kombinere disse i samme studie.

Hyvilken tilnerming man velger, kommer an pa hva og hvordan forskeren vil underseke.

3.1 Kvantitativ og kvalitativ tilneerming

Kvantitativ tilncerming er en strukturert og systematisert tilnerming, og kalles ogsé for tallenes tale
1 folge Asbjorn Johannessen, Per Arne Tufte og Line Christoffersen (2010). Informasjonen man far
gjennom bruk av kvantitative metoder, gir data av typen mélbare verdier, og resultatet av
forskningen er et tall eller en viss mengde med tall. Disse blir igjen ofte fremstilt i grafer, tabeller
eller andre statistiske fremstillinger. Kvantitative metoder benyttes ndr man ensker en
breddekunnskap, a teste hypoteser eller 4 teste arsakssammenhenger. «De kvantitative metodene har
den fordelen at de tar sikte pa & forme informasjonen om til malbare enheter som 1 sin tur gir oss
muligheter til & foreta regneoperasjoner, som det & finne gjennomsnitt og prosenter av en storre

mengde.» (Dallan, 2007, s. 82).

En kvalitativ tilncerming blir ofte satt opp 1 kontrast til en kvantitativ tiln@rming. Dette er fordi de
kvalitative metodene i storre grad fokuserer pd & innhente mening og opplevelse som ikke lar seg
madle eller tallfeste. De er ogsa ofte mer helhetsorienterte i sin tilnerming til emnet, temaet eller
fenomenet som skal forskes pa, og er ofte mer fleksible enn de kvantitative metodene. Det som
studeres kan vaere menneskers erfaringer, opplevelser, tanker, forventninger, holdninger eller
livsverden. For & innhente data kan man benytte flere metoder, som intervju, observasjon,
lydopptak, bildeopptak, tekster og/eller dokumenter. Med disse metodene ensker forskeren d forstd
menneskers adferd og handlinger, i stedet for d forklare dem. Pal Repstad (2007) hevder at

kvalitative studier har et mer sjenerest menneskebilde enn kvantitative:
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«Kvalitative studier viser mennesket som fritt, kreativt og bevisst og beveger seg dermed tett
opp til hverdagsbildet av mennesket, mens det menneskesynet man kan finne i kvantitativ
samfunnsvitenskap innebzrer at mennesket sammenliknes med en noksé enkel datamaskin.»

(s. 20).

Det er altsa store forskjeller pa en kvalitativ og en kvantitativ undersegkelse. En kan ogsa trekke
linjer til et mer holistisk syn pd mennesket innenfor en kvalitativ studie enn en kvantitativ studie. |
en kvantitativ studie er man gjerne deduktiv, noe som inneberer 4 teste ut hypoteser. Jeg var selv
deduktiv i begynnelsen av forskningen, men det endte med at jeg fikk en abduktiv tilneerming med

et induktivt tyngdepunkt. Dette vil jeg se n@rmere pé i den neste delen.

3.1.1 Abduksjon

I min studie har jeg hatt en kvalitativ tilneerming. Dette er fordi jeg har vart opptatt av & finne ut av
tre leerere, pd en spesialpedagogisk skole, sine meninger og erfaringer om estetisk egenverdi i deres
undervisning. Jeg er ikke ute etter 4 tall- eller tidfeste noe, jeg vil ikke fore statistikk, noe som
kunne vert fokus 1 en kvantitativ undersekelse. Jeg vil derimot finne ut hvordan og hvorfor de gjor
som de gjor 1 sin undervisning, og hva de tenker om sin undervisning. Det er deres erfaringer jeg
vil {4 tak i og lofte frem. Jeg har hatt et fokusgruppeintervju med tre leerere, videoobservert dem 1
fagene fys.mus. og log.mus. og skrevet logg etter hver videoobservasjon. Dette kommer jeg tilbake

til under «Egne erfaringer» av intervju, videoobservasjon og logg som metode senere i studien.

Nér man har valgt en kvalitativ tilnerming som en fremgangsméte til en undersekelse, er det ofte
ogs4 sénn at forskningslogikken blir induktiv hevder May Britt Postholm (2005). A indusere
kommer fra det latinske ordet in ducere og betyr «a fore inn 1», og betyr at man «trekker slutninger
fra det spesielle til det mer allmenne.» (Johannessen, et. al., 2010, s. 51). Man starter forskningen
uten & ha noe teoretisk utgangspunkt. Forskeren er ute i felten, produserer data og hensikten er &
prove a finne frem til noen generelle menstre som kanskje lar seg omskrive til teorier eller generelle
begreper. Dette er en kontrast og motsetningen til en deduktiv forskningslogikk, noe som er vanlig
innenfor et kvantitativt forskningsprosjekt, selv om det ogséd er mulig & ha en deduktiv tilnerming 1
et kvalitativt forskningsprosjekt. A dedusere betyr «a utlede, 4 slutte» (Ibid.). En forsker har i et
slikt forskningsprosjekt pa forhand valgt ut ulike hypoteser og pastander som hun ensker a prove ut
gjennom empirisk data. Prosessen i forskningen gér altsa fra et teoretisk utgangspunkt til empiri, og

underseker om hypoteser stemmer med virkeligheten.
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Induksjon og deduksjon er de mest kjente og brukte slutningene innenfor forskning. En tredje
slutning som ikke er like ofte nevnt som de to andre begrepene, er abduksjon. Begrepet stammer fra
den amerikanske filosofen Charles Sanders Peirce (1839 — 1914). Forstavelsen 1 ordet abduskjon,
ab, kommer fra latin og betyr fore bort eller lede bort. For 4 sette dette 1 en forskningssammenheng
vil det si & gi slipp pd etablerte tanker og la nye og kreative tanker slippe til i en forskningsprosess.
Abduksjon star for Pierce «[...] som den mest afgerende proces i forskningen, da det er den, der
giver nye ideer — og som deduktion og induktion faktisk er henvist til i anden omgang at sage at be-
eller afkreefte.», skriver Anne Marie Dinesen og Frederik Stjernfelt (1994, s. 21). En abduktiv
slutningsprosess dreier seg videre om a stadig ga frem og tilbake mellom teori og empiri og justere
deretter (Dstern, 2009). Nye og kreative tanker og innsikt spinner ikke bare ut i fra en deduktiv eller
induktiv slutning, men at forskerens tanker ma fa lov til & nettopp gé frem og tilbake mellom empiri
og teori for 4 fa nye og kreative tanker og innsikt. En kan derfor si at alle forskningsprosesser pd en
eller annen méte bestér av en abduktiv tenkning (Ostern, 2009). En abduktiv tilnerming tar ogsa
forskerens forforstaelse i betraktning (Postholm, 2010). Det er en grunn til at en velger den
forklaringen eller de forklaringene man gjor 1 en studie, og grunnen er den forforstéelsen som
forskeren har med seg. Dette kan gjerne sammenlignes med & ha med seg ulike hypoteser inn i
forskningsprosessen. En forskeren som velger en abduktiv tilnaerming foreslar nettopp en hypotese,
en kan kalle det for en kvalifisert gjetning (Dinesen & Stjernfelt, 1994). Abduksjon foreslar altsé at
noe «kanskje er» (Dstern, 2009).

I mitt forskningsprosjekt har jeg hatt en abduktiv tilneerming med et induktivt tyngdepunkt. Jeg er
induktiv pa den méten at jeg har latt empirien vise vei til teorien. Et eksempel pé det er at jeg valgte
a lage et nytt teorikapittel fordi empirien viste noe annet enn det jeg trodde jeg skulle se. Pa grunn
av dette métte ogsd problemstillingen forandres. Den problemstillingen jeg hadde i begynnelsen
var: «Hvordan kan musikk som kroppslig kommunikasjon bidra til sprakstimulering hos
skolebarn?». Jeg kunne selvsagt valgt & fortsette arbeidet med denne problemstillingen og det
teorikapittelet som herte til, som handler om hvilke «briller» man velger a ha pa seg i
forskningsprosessen. Jeg gikk deduktivt til verks i begynnelsen med denne problemstillingen, men
det er ogsd vanlig i forskning. Det handler om hva det er man vil ta nermere i oyesyn, men for meg
som forsker ville det vaert utenkelig a ikke skulle ta det empirien sa i betraktning. Jeg er ogsa
abduktiv pa den maten at jeg har med meg min forforstielse (Postholm, 2010). Selv om jeg valgte &
skrive et nytt teorikapittel og lese annen litteratur knyttet til denne nye vinklingen, sé fikk jeg bruk
for det jeg tidligere hadde lest og skrevet. Min forforstaelse som forskolelerer har jeg ogséd med

meg, og det faktum at jeg spiller i korps og synger i kor gjor at jeg kan en del om barn og estetiske
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fag fra for. Jeg jobber ogsa som tilkallingsvikar pé en skoles spesialpedagogiske avdeling, bade i
skoletida og pa SFO, noe som ogsé gjor at jeg vet en del om spesialundervisning. Forforstaelsen
gjor meg til den jeg er og er med pa & bestemme hvilke forklaringer, eller «briller», jeg velger 1

denne studien (Postholm, 2010).

Undersgkelsens forskningslogikk og dens vitenskapsteoretiske, eller filosofiske, forankring handler
om hvilket grunnsyn forskeren gar inn 1 forskningsprosessen med, og bestemmer hvordan vil en gé
frem for & undersoke det man vil underseke. Min vitenskapsfilosofiske forankring i1 denne
avhandlingen har vert fenomenologisk — hermeneutisk, som jeg vil ga nermere inn pa i den

pafelgende delen.

3.2 Fenomenologi og hermeneutikk

Fenomenologien kan spores tilbake til den tyske filosofen Edmund Husserl (1859 — 1938) og hans
filosofiske perspektiver (Postholm, 2010). Hans filosofi dreide seg om at gjennom konsentrerte
studier, ved hjelp av et reflekterende selv, kunne forskeren erverve vitenskapelig kunnskap. En
fenomenologisk tilnerming til en studie vil altsa si at en forsker studerer og beskriver noen
mennesker og erfaringene deres med «forstdelse av, et fenomen.» (Johannessen, et.al., 2010, s. 82).
Forskeren forsgker & forstd meningen med et fenomen, som en ytring eller handling, sett gjennom
oynene til ett eller flere mennesker. A beskrive handlinger og hendelser slik individet opplever det,
inngar derfor som en viktig del i fenomenologisk forskning. Det er nettopp dette jeg har gjort i
denne studien. Jeg har intervjuet og observert tre leerere for 4 finne ut om deres tanker og erfaringer
om estetisk egenverdi i deres praksis. De sparsmélene jeg stilte handlet om hva deres undervisning
handler om, hva som er spesielt ved deres undervisning og disse to fagene, hva det er som gjor at de
lykkes med sin undervising og hvordan det foles & lykkes (se vedlegg 3). Gjennom observasjon 1
fagene, som kan sies & vaere to spesielle fenomener, og intervju av lererne om disse fenomenene,

har jeg forsekt & fa en storre forstaelse og innsikt i deres livsverden.

Hermeneutikk betyr fortolkningslcere, og er knyttet til skillet mellom forklarende og forstdende
vitenskaper (Dallan, 2007). Metodene man finner innenfor naturvitenskapen er gjerne forklarende,
mens samfunnsorienterte og humanistiske vitenskaper derimot ivaretar forstaelsen og denne typen
vitenskap kalles hermeneutikk. Forskeren ensker pd denne maten & finne frem til og gi mening og
klarhet til noe som fremstar som uklart. «Hermeneutikken handler om a fortolke meningsfulle
fenomener og a beskrive vilkarene for at forstdelse av mening skal vere mulig.» (Dallan, 2007, s.

54). Forskeren trekker altsa frem ulike menneskelige aktiviteter og fortolker disse for & kunne forsta
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dem. Fenomener ma fortolkes for at en skal kunne forsta dem, da meningene i disse fenomenene er
skjulte. Hermeneutikken er med pa & klargjere denne prosessen. Denne fortolkningsprosessen kan
forklares som en hermeneutisk sirkel (Flaistad, 1968). Sirkelen symboliserer noe som «aldri» tar
helt slutt, men gar i ring. En hermeneutisk forsker ma pd denne maten stadig skifte posisjon og
veksle mellom forskjellige fokus. I hermeneutisk forskning er derfor ogsa forforstéelsen var viktig,
da den er et verktoy i tolkningsarbeidet og en ressurs for & tolke og forstd fenomenene (Postholm,
2010). De ulike fenomenene jeg har valgt a belyse 1 denne studien, har jeg tolket for at jeg og andre
skal kunne forstd dem. Hadde jeg ikke fortolket dem, eller latt empirien vise veien inn i
teorikapittelet som jeg nevnte i den forrige delen, ville de fortsatt vert skjulte. Den abduktive
tenkningen i denne studien, som handlet om min forforstaelse, henger godt sammen med den
hermeneutiske sirkel. Jeg har «gétt 1 sirkel» mellom det jeg har observert og hert, teori og min

forforstaelse for & kunne avdekke det spesielle ved disse fenomenene.

Videre i prosessen ma forskeren velge hvilke metoder hun vil benytte seg av i studien, og ikke minst
hvor mange metoder. A bruke flere verktoy i samme studie kan for eksempel vare med pé 4 gi selve
studien og resultatet storre troverdighet (Johannessen, et.al., 2010). Innenfor forskning betegnes
dette som triangulering, noe som kan gjeres pé flere mater. Dette vil jeg se nermere pa i det neste

delkapittelet.

3.3 Triangulering

I forhold til forskning vil triangulering innebare at en forsker ikke anvender flere fremgangsmater,
innfallsvinkler, eller forstaelser i en studie, hevder Esle Askergi og Ingrid Barikmo (2005). Mélet er
ikke 1 seg selv & triangulere, men & kvalitetssikre og validere det valgte forskningsdesign og

prosjektets datamateriale.

Gunvor Lokken og Frode Sebstad (2006, s. 38) sier at det er fire ulike typer triangulering man kan
skille mellom, disse er datatriangulering, flere forskere, teoritriangulering og metodetriangulering.
Datatriangulering kan for eksempel vare triangulering i forhold til tid, rom og person(er). Den
andre trianguleringsmetoden, flere forsker, eller forskertriangulering (Askerei & Barikmo, 2005, s.
22), betyr a inkludere flere personer inn i en studie som undersgker samme fenomen eller situasjon.
En teoritriangulering vil si & vurdere en situasjon ut fra motstridende teorier. Denne typen
triangulering sees gjerne i kombinasjon med forskertriangulering, da de legger til rette for
tverrfaglig forskning (Askerei & Barikmo, 2005). Hvis vi bruker to, eller flere, forskjellige metoder

i samme prosjekt, kalles det en metodetriangulering. Metodetriangulering gér ut pa at vi angriper et
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problem fra to forskjellige perspektiver for 4 finne et tredje.

Trianguleringen 1 denne oppgaven er mellom intervju, videoobservasjon og logg som metoder for &
generere data, eller en datatriangulering. Dette har jeg gjort gjennom 4 sidestille en bred diskusjon
av de ulike informasjonstypene i denne studien, noe som kan vare med pd a gi en storre forstéelse
av hvordan musikkpedagogen, logopeden og helsesportspedagogen jobber og hva de tenker om
egenverdi 1 denne praksisen. Denne typen triangulering kan vere nyttig nar en vil identifisere
synspunkter fra flere ulike kilder med samme metode. Det gker ogséd muligheten for at forskningen
blir mer neyaktig og at forskeren utvikler mer kunnskap om temaet og fenomenet hun ensker a

finne ut mer om (Lokken & Sebstad, 2006; Aksergi & Barikmo, 2005).

Videre i de neste delene vil jeg se pd min bruk av datatriangulering i denne studien. Jeg starter med

gruppeintervju som metode, og deretter videoobservasjon og loggbok.

3.3.1 Kvalitativt gruppeintervju

Et intervju er kort fortalt en samtale mellom to eller flere personer hvor personene har ulike roller.
Ofte stiller intervjueren spersméil, og den som blir intervjuet svarer. Et forskningsintervju skal ikke
bare fortelle oss noe om den vi intervjuer, men ogséa belyse noe utover intervjuobjektet. Man skal
innhente beskrivelser fra intervjuobjektets livsverden, for deretter a skildre og analysere det som
blir fortalt (Dallan, 2007). Her er det intervjueren som er instrumentet, fordi det er pa grunnlag av
de spersmélene man har valgt at en far svar. I kvalitative intervjuer er hovedpoenget at man lar
intervjuobjektet formulere svarene selv. Formélet er & komme frem til informantens egen
beskrivelse av den livssituasjonen denne personen matte befinne seg i (Dallan, 2007). Som forsker
onsker en her 4 fa frem betydningen av folks erfaringer, 4 avdekke deres opplevelse av verden og
komme frem til vitenskapelige forklaringer. Denne typen intervju er ogsd mindre strukturert enn et

kvantitativt forskningsintervju.

Johannessen skiller mellom tre typer kvalitative intervjuer: Ustrukturert intervju, semistrukturert
eller delvis strukturert intervju og strukturert intervju (et.al., 2010, 137). Ustrukturert intervju er et
uformelt intervju der forskeren har et tema & forholde seg til, men hvor spersmalene tilpasses hver
enkelt intervjusituasjon. Empiri som samles inn ved hjelp av denne metoden kan vere vanskelig &
sammenligne med andre funn, men man kan ved 4 gjore flere ustrukturerte intervjuer fa bdde bredde
og dybde rundt det temaet eller emnet man gjor forskning rundt. Semistrukturert eller delvis

strukturert intervju er en metode som er mye brukt i forskning. Her har man laget et skjema pa
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forhdnd med temaer og/eller spersmal, en intervjuguide. En intervjuguide kan forstas som en
ramme for selve samtalen. Intervjuguiden lar intervjueren sta forholdsvis fritt til & endre rekkefolge
pa temaer og spersmalene, eller stille spersmal som man kommer pd underveis 1 samtalen (Leokken
og Sebstad, 2006). Men intervjuguiden ber ikke folges slavisk, den skal heller fungere som en
huskeliste slik at man far med alle temaene som skal undersekes (Repstad, 2007). Strukturert
intervju er et type intervju som gir ngyaktighet og storre grad av kontroll. P4 forhand har en fastlagt
bade tema og spersmal man skal igjennom, og forskeren har faste svaralternativer som krysses av
underveis. Bdde i semistrukturerte intervju og strukturerte intervju kan en ulempe vare at man
risikerer & gé glipp av et eller flere tema, fordi man pa forhand har bestemt hva intervjuet skal

dekke.

I forskning er det ogsa vanlig & gjere gruppeintervju, bade innenfor kvalitativ og kvantitativ
forskning, men hovedsaklig er dette en kvalitativ datainnsamlingsteknikk (Postholm, 2010). Denne
typen intervju kan bade gjennomferes pa en sveart strukturell, planlagt og formell mate eller pa en
halvplanlagt, semistrukturert og uformell mate. Fellesnevneren er at dette er en type intervju «[...]
som baserer seg pa en utsperring av flere individer enten hver for seg eller samtidig [...].», 1 en eller
annen setting (Postholm, 2010, s. 72). En forsker kan for eksempel bruke gruppeintervju som en
idemyldringsprosess for & hjelpe informantene til & erindre og utdype erfaringer eller hendelser som

deltakerne har felles.

Eone erfaringer

Jeg har i denne studien benyttet meg av gruppeintervju som metode. I begynnelsen av studien da jeg
ble kjent med forskningsdeltakerne hadde jeg tenkt & intervjue alle hver for seg forst og avslutte
med et gruppeintervju. Dette ble overfladig siden jeg i observasjonene kunne konstatere
sammenfallende meninger og holdninger om deres undervisning. Nettopp derfor fant jeg ut at det
ville veere bedre, bade for meg og for dem, a diskutere i fellesskap. Det ville ogsa blitt mye arbeid

med transkribering hvis jeg skulle hatt tre kvalitative intervjuer og et gruppeintervju.

Gruppeintervjuet er et halvplanlagt og halvformelt intervju, med en intervjuguide. Det er preget av
at Anne, Siri og Turid idemyldret og diskuterte apent seg i mellom, mens jeg som intervjuer provde
a la vaere a bryte inn. Jeg avbret bare da det var nedvendig med oppfelgingsspersmal. Pa forhand
hadde jeg gitt dem en oppgave om a tenke ut en gang de folte de lyktes med sin undervisning, og
hvordan dette foltes. Dette skulle de skrive ned som en praksisfortelling og ta med pé intervjuet, slik

at vi 1 fellesskap kunne diskutere deres fortellinger. Tanken bak denne oppgaven handlet om gi en
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kobling til denne studiens fokus pa narrativ analyse. Denne oppgaven var ogsé en del av min
intervjuguide, da jeg ville finne ut hva undervisningen deres handlet om og hva det er som gjor at

de lykkes, og hvordan dette foles, ved & diskutere hva fortellingene deres handler om.

Gruppeintervjuet startet med at de ble litt overrasket da jeg la frem lydopptakeren pé bordet, da de
hadde glemt at det skulle taes opptak. Jeg hadde pé forhind sagt fra om at det var et gruppeintervju,
og jeg opplyste ogsa om dette 1 informasjonsbrevet til dem. Kanskje kom det ikke tydelig nok frem
hva et gruppeintervju innebaerer og tok det for gitt at det er lurt & gjore lydopptak pa sdpass store
intervjuer. De hadde heller ikke fatt tid til & tenke ut og skrive ned en praksisfortelling fra deres
undervisning, men de hadde tenkt ut hva det er som gjor at de lykkes med deres undervisning og
hvorfor. Det var disse temaene jeg hadde tenkt & ta utgangspunkt i i intervjuguiden. Jeg valgte &
gjennomfore og improviserte, og stilte sa dpne spersmél som mulig. Siden jeg aldri har gjennomfort
et gruppeintervju for, kjente jeg at jeg ble meget nerves da ting ikke gikk som planlagt. Dette
handler nok om at jeg var redd for & miste kontrollen. Som Postholm skriver: «Et gruppeintervju
kan [...] redusere forskerens kontroll pa situasjonen. Jeg vil hevde at denne kontrollreduksjonen er
fruktbar, fordi den naturlige strem av ytringer ga opplysninger om de spersmilene som jeg stilte.»
(2010, s. 73). Da er det godt & ha intervjuguiden og kjenne at man virkelig brenner for og er
nysgjerrig pa & vite mer om det temaet man har valgt. Det var det som hjalp meg til & gjennomfore
og ikke avlyse, noe jeg er glad jeg ikke gjorde. Intervjuet hjalp meg til & forsta leerernes handlinger

og undervisning i klasserommet, og er derfor blitt det viktigste grunnlaget for denne studien.

Videre i denne studien brukte jeg ogsé videoobservasjon og loggbok som metoder.

3.3.2 Videoobservasjon og loggbok

Observasjon er et ord som kommer fra latin og det betyr undersgkelse eller iakttakelse (Lokken og
Sebstad, 2006). Nar man skal observere er vi avhengige av sansene vare, og det som blir observert
skal tas vare pa. Det er gjennom sansene at inntrykkene blir tatt inn og omgjort til eventuell data, og
for at denne dataen skal gi mening mé vi tolke den. Ogsa innenfor metoden observasjon kan man
skille mellom en kvantitativ og en kvalitativ tilnerming. En kvantitativ observasjon har fokus pa det
lett synlige og det ytre for & oppfatte og forklare det som skjer. I motsetning til kvantitativ observa-
sjon, retter en kvalitativ tilncerming seg mot subjektive erfaringer, opplevelser og samspill mellom
mennesker. Nar man velger denne retningen vil en vite grunnen til at individer handler som de gjor,

og hvilken hensikt dette har (Dallan, 2007).
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Videoobservasjon er en mate & registrere data pa under observasjon. Ved bruk av video som metode,
er forskeren sikret & fA med seg det som man gér glipp av hvis man bare skriver notater for hand.
«Filming sikrer dokumentasjon bade av bevegelse, kroppssprék og tale, og dokumenterer bade
observater og respondent i felten.» (Johannessen, et.al., 2010, s. 130). Med videoobservasjon blir
det mulig for forskeren & «’se’ sammenhange mellem handlinger, bevegelse og uttrykk, som ellers
er skjult for det blotte gje.», skriver Sven — Erik Holgersen, Kirsten Fink — Jensen, Anne Maj Niel-
sen og Helle Renholt (2003, s. 15). Denne typen observasjon kan imidlertid virke skremmende pa
den eller de som observeres. En kan for eksempel se for seg at informantene blir meget bevisste pa
at det er et kamera til stede, og kan bevisst eller ubevisst forandre pa holdninger, meninger og
«adferd». Da kan man jo sperre seg hvor stor validitet denne typen observasjon har. Nettopp derfor
ber man gjere flere observasjoner slik at forskningsdeltakerne blir fortrolige med at det er en

observater med et kamera tilstede.

Det er ogsa fordelaktig & bruke loggbok, en annen form for dokumentasjon, som et sted for &
reflektere over videoobservasjonen man har gjort (Nielsen, 2003). Man kan si at det er en ustruktu-
rert observasjonsmetode, men gjor man denne typen observasjon flere ganger og tar vare pa dem,
har man en verdifull oppslagsbok for videre fremgang i forskningsarbeidet. «Loggboka er et sted
for utforskende skriving ogsé nar du skriver vitenskapelig. Loggen kan altsé vare din forskerdag-
bok.», sier Marte Engdal (2000, s. 1). En loggbok kan vare rik pa detaljer og sterkt gjennomsyret av
teori. Hensikten er & fa flere fyldige beskrivelser av episoder som skjer i lapet av en dag, som et
grunnlag for refleksjon og for & f4 en okt forstaelse av det som foregér. Som forsker vet man aldri
nar ideer eller problemer oppstar i en forskningsprosess og da kan en loggbok vere grei 4 ha tilgjen-
gelig, for «Underbevisstheten tar aldri fri.» (Ibid.). Loggboken blir da et sted man skriver ut sine
tanker og spersmal, og senere et oppslagsverk for skriveprosessen. Loggboken kan ogsa vere stedet
man gjor notater etter observasjoner og samtaler man har hatt med informanter underveis i en
forskningsprosess, et sted & reflektere over andres og sine egne handlinger og utsagn. Ulempen er at
loggboka kan bli for ustrukturert til 4 ha validitet i forskningen. En ber derfor pd forhand bestemme
seg for hva det er man konkret vil se pé, for deretter & reflektere over nettopp dette. Da har en ogsé

et sammenligningsgrunnlag i analyseprosessen.

Eone erfaringer

Jeg onsket & bruke videoobservasjon 1 min studie fordi det ikke alltid er til 4 stole pd hva man som
observater ser mens man star midt i en situasjon. Videoopptakene kan avslere at det finnes mer 4 se

i enkelte situasjoner, og dermed skape ny innsikt. «Videoobservasjon er en meget vaesentlig kilde til
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information om praksis [...].» (Nielsen, 2003, s. 197). Under observasjonene har jeg vaert det som
kalles for en tilstedeveerende observator (Johannensen, et.al., 2010, s. 127). Dette betyr at forskeren
er lite deltakende 1 samhandling med forskningsdeltakerne. Jeg har bare engasjert meg gjennom in-
tervju og samtaler underveis i prosessen med forskningsdeltakerne. Under videoobservasjonen satt
jeg pa en stol i et hjerne pé den ene siden i undervisningsrommet. Jeg deltok altsa ikke aktivt i
undervisningen, men hvis noen henvendte seg til meg pé en eller annen mate sa ga jeg respons tilba-
ke. Min tilstedeveaerelse er 1 kraft av & veere et menneske og ikke kun en ting i rommet.

Dette er ogsa forenlig med den abduktive tilnermingen til denne studien, da jeg har gatt i en herme-
neutisk sirkel mellom teori, empiri og min forforstaelse (Postholm, 2010). Jeg er ikke som forsker

bare en observater, men ogsa et menneske med min forforstaelse.

Jeg meotte ogsa pd hindringer i1 forskningsprosessen, derfor har jeg ikke hatt en grundig analyse-
prosess av videoobservasjonene. Jeg har bare sett pa observasjonene som en bakgrunn, sammen
med loggboknotatene, for & kunne analysere gruppeintervjuet og narrativene fra fys.mus og
log.mus. I utgangspunktet skulle jeg observere 2 ganger (pd 45.min) i hvert fag, men pa grunn av
sykdom blant leererne i log.mus ble det ikke gjort noen videoobservasjon 1 dette faget i det hele tatt.
Jeg hadde heldigvis gjort en ferobservasjon pa forhand i begge fagene for jeg startet med video-
observasjonene. Denne forobservasjonen, og det faktum at jeg har veert tilkallingsvikar med noen
elever 1 dette faget, gjorde at jeg likevel hadde et grunnlag for & fortsette forskningen pa dette faget.
Selv om jeg skulle onske at jeg kunne gjennomfert videoobservasjon i log.mus, sa klarte jeg meg

uten. P& grunn av dette ble videoobservasjonene tillagt mindre vekt i analyseprosessen.

Loggboka (Engdal, 2000) har vaert brukt pd forskjellige mater under forskningsprosessen. Her har
jeg skrevet ned spersmal til veileder, kommentarer fra veileder, tanker og undringer jeg har gjort
meg underveis og henvisninger til skriveprosessen og mine egne tanker etter gruppeintervjuet. Den
viktigste maten jeg har brukt loggboka pé er likevel for & systematisere refleksjonene mine etter
videoobservasjonene i1 fys.mus og log.mus. Etter hver videoobservasjon skrev jeg logg over hva jeg
hadde sett i undervisningen, for & sette ord pd og utfylle informasjonen fra observasjonen. Jeg sa pa
samspillet mellom elevene, mellom elev og lerer, mellom lererne og pa selve stemningen i rommet
(Nielsen, 2003). Siden begge lererne i log.mus ble sykmeldte, ble ogsé loggboknotatene etter
videoobservasjonene lagt mindre vektlagt. Hvis jeg senere skal gjennomfere en ny studie vil jeg ta
med meg erfaringene med & skrive loggbok. Det er et godt og mangfoldig verktoy for & reflektere
over prosessen og enkelthendelser, og det er ogsé et sted man kan ga tilbake til nar man eventuelt

star fast. Det som derimot er viktig hvis man skal bruke loggbok pa en strukturert mate i forhold til
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observasjon, er at en som sagt bestemmer seg for pd forhand hva det er man vil se pa og reflektere
over. Ellers mister den sin hensikt og blir for uspesifikk til & vare et nyttig verktey i en

forskningsprosess.

For a analysere datamaterialet jeg fikk av & benytte gruppeintervju, videoobservasjon og loggbok

som metode i denne studien, valgte jeg narrativ analyse som fremgangsmate. Eller rettere sagt, en
tematisk narrativ analyse i folge Cathrine Kohler Riessmann (2008). Denne delen gér jeg grundig
igjennom. Det er viktig at leseren forstar denne tilnermingen, da det har betydning for den videre
lesningen av analyse- og dreftingskapittelet. Mine egne erfaringer med narrativ analyse er sentrert

under en egen del, etter forklaringen av narrativ analyse som metode.

3.4 Narrativ analyse

Ordet narrativ stammer fra latin og sanskrit og betyr & vere bekjent med, a fortelle/skildre eller &
vite 1 folge Anna Johansson (2005, s. 113). Narrativ betyr altsé a fortelle eller fortelling. En forsker
som har valgt denne fremgangsmaten kan veksle mellom a «]...] vare en *fortellingsfinner’ som
leter etter fortellinger i intervjuene, og en ’fortellingsskaper’ som setter de mange hendelsene
sammen til en ny, sammenhengende historie.» (Johannessen, et.al., 2010, s. 215). Dette er ogsa
forenlig med en abduktiv og hermeneutisk tilnerming til et prosjekt, som for eksempel min studie,

da forskeren varierer og gar 1 sirkel mellom & veare en skaper og en finner av fortellinger.

Vi forbinder ofte fortellinger med historier som starter med den kjente frasen «Det var en gang...».
Men mennesker forteller historier hver dag, og de begynner ikke nedvendigvis med «Det var en
gang...». Fortellinger kan vare muntlige eller nedskrevne, eller de kan vare film, bilder og/eller
malerier. Menneskets fortellinger er viktige, da de har en eksistensiell betydning gjennom «a gi
form av opplevelsen av & vare et menneske i verden.» (Johansson, 2005, s. 84). De menneskelige
erfaringer blir pi denne méten meningsfulle gjennom fortellingene som fortelles. A fortelle blir en
mate a fore tradisjoner og visdom videre pa til neste generasjon. De er dermed pé a gi mennesket en

menings- og betydningsfull tilverelse. De sier noe om hvor en kommer fra.

A analysere noe sa meningsfullt og personlig som en fortelling kan derimot vare en utfordring. P4
60 — tallet begynte begrepene «narrativy» og «fortelling» & forekomme oftere og oftere 1
vitenskapelige debatter og litteratur hevder Riessmann (2008). Dette kalles for «den narrative
vending» (Johansson, 2005, s. 41), eller «the narrative turn» pa engelsk (Riessmann, 2008, f.eks. s.

14). Denne vendingen er identifisert innenfor samfunnsvitenskapelig og humanvitenskapelig
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forskning, og dreier seg om en gkende interesse for fortellinger som en god innfallsvinkel for &
studere avanserte og kompliserte sosiale og kulturelle fenomen (Riessmann, 2008). Det er
utfordrende a skulle gi en konkret definisjon pa hva narrativ analyse, da mange teoretikere har sine
egne forklaringer og definisjoner pa hva narrativ er og hva som menes med narrativ (Riessmann,
2008; Johansson, 2005). Men kanskje kan Riessmanns forklaring vare til hjelp. «Narrative forskere
vil generelt vaere enige om at en fortelling ikke er en saklig rapport om hendelsene, men i stedet en
artikulasjon fortalt fra et synspunkt som segker a overtale andre til & se hendelsene pé en lignende
mate.» (2008, s . 187, min oversettelse). Ut fra dette er en fortelling som pa en tydelig méte
beskriver fortellerens oppfatning av det som er hendt, altsa gjenfortelling. Til syvende og sist
handler dette om at narrativ analyse utferes forskjellig fra forsker til forsker, alt etter hvilke valg
man tar underveis i prosessen. A begi seg utpa denne formen for forskning kan derfor, forstaelig
nok, vere en utfordring, men likevel benyttes narrativ analyse i stadig flere sammenhenger. En
arsak til dette kan vere at fortellinger avslorer sannheter om menneskelige erfaringer pé en annen

mate enn det andre analyser gjor (Riessmann, 2008).

Riessmann (2008) har gitt eksempler pd fire ulike fremgangsmater for narrativ analyse, og som jeg
velger & stotte meg til. Disse har jeg oversatt til norsk og er: tematisk analyse, strukturell analyse,
dialogisk/performance analyse og visuell analyse. En tematisk analyse fokuserer pé det fortalte,
altsa hva, og ikke pa hvordan dette er fortalt 1 folge Riessmann (2008, s. 53 — 76, min oversettelse).
Dette er ogsa den vanligste formen for narrativ analyse hevder Riessmann (2008). Strukturell
analyse er derimot mindre kjent enn tematisk analyse, men kan gjerne kombineres med en tematisk
analyse hevder Riessmann (2008, s. 77 - 103). Denne typen analyse handler om hvordan forskeren

har tolket ordet struktur, som kan variere fra forsker til forsker. Dette far konsekvenser for analysen.

«Struktur kan referere til en sjanger, eller til en overordnet «storyliney. [...]. Etterforskerne
kan tegne en graf som viser konturene av en karriere over tid, merke vendepunktene, topper
og daler, og dermed skape en visuell fremvisning av forskerens lesning av menstre pa tvers
av en gruppe biografiske fortellinger. For andre forskere kan «struktur» referere til
innebygde oyeblikk i en dialog som tar en poetisk form.» (Riessmann, 2008, s. 78, min

oversettelse)

En strukturell analyse handler med andre ord om en lingvistisk form for analyse, eller en spréklig
analyse. Videre trekker Riessmann (2008, s. 105 - 140) frem dialogisk/performance analyse som en

tredje tilneerming. Dette er en variert og fortolkende tilnaerming til muntlig fortelling som innebarer

48



a velge ut og legge til elementer fra de to andre nevnte tilneermingene. Forskeren er her ute etter a
finne ut hvordan diskusjonen blant de som konverserer er interaktivt produsert og fremfort som
fortelling. Denne tilneermingen krever derfor et storre fokus péd dialogens kontekst. «]...] hvis
tematisk og strukturell tilnerming sperr ~va som blir sagt og hvordan, sa sperr en
dialogisk/performance tilnerming Avem ytringen er rett til, nar og hvem, og for hvilke formal.»
(Riessmann, 2008, s. 105, min oversettelse). Den siste tilnaermingen er visuell analyse, som er en
forholdsvis ny tilneerming innenfor narrativ forskning hevder Riessmann (2008, s. 141 - 182).
Narrative forskere er som sagt opptatt av det sagte eller skrevne, men ord er bare ¢n form for
kommunikasjon. Bevegelse, kroppssprék, lyd, og bilder er ogsé former for kommunikasjon som har
mening i et menneskes liv. En forsker som har valgt en visuell tiln@rming i narrativ forskning, er
altsa opptatt av det som ikke er sagt eller skrevet 1 en dialog. Jeg har som sagt valgt en tematisk
narrativ analyse (Riessmann, 2008), noe jeg kommer narmere tilbake til under mine egne

erfaringer.

En narrativ tilneerming egner seg godt i for eksempel forskning pa lerere fordi denne
innfallsvinkelen gir muligheten til & ivareta det som karakteriserer forskjellige laererpraksiser. Det
kan for eksempel dreie seg om spenningsforhold, kompleksitet og dynamikk (Johansson, 2005;
Angelo, 2012). Dette er perspektiver som det kan vare vanskelig a belyse ved hjelp av andre typer
analysemetoder. Narrative tilneerminger er ogsé stadig mer brukt innenfor andre typer
profesjonforskning, for eksempel innenfor juss og medisin- og helsefag (Riessmann, 2008).
Narrativ analyse som metode i en studie kan altsa veere med pé a fi frem aspekter ved et tema som

ellers ikke ville blitt avdekket, og saledes droftet.

Egne erfaringer

Arsaken til at jeg har valgt en narrativ analyse er fordi denne metoden kunne meg en dybde og
sammenheng til forstelsen av lerernes undervisning og grunnsyn som andre verktey ikke kunne.
Valget av denne analysemetoden gjenspeiler ogsd min abduktive og fenomenologisk —
hermeneutiske tankegang pa en god mate. Jeg er bade en fortellingsfinner og en fortellingsskaper
(Johannessen, et.al., 2010, s. 215) pa den méten at jeg leter etter fortellinger i datamaterialet, og
skaper fortellinger pa grunnlag av hendelser i datamaterialet. Jeg har med andre ord studert spesielle
fenomener som jeg har fortolket i en abduktiv og hermeneutisk sirkel. Men jeg har som sagt mett pa
en del utfordringer. Utfordringene har blant annet dreid seg om 4 forstd hva narrativ analyse
innebarer og det er ikke bare lett, da hver forsker har sin egen mening og fremgangsmate.

Riessmanns (2008) fire analysemetoder har derfor vert til stor hjelp for & klargjere hvilken
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fremgangsmate som passer best for min studie. Jeg har brukt en del tid pa & sette meg inn i1 hver
tilneerming for jeg kunne ta et valg, men valget var til slutt enkelt. Jeg ville vite ~va som ble sagt,
ikke hvordan eller hvorfor, altsd temaer som lererne trakk frem som viktige 1 sin undervisning i
gruppeintervjuet. Jeg kunne for eksempel valgt grounded theory som metode istedet for en narrativ
tilneerming. Denne metoden inneberer at forskeren skal legge fra seg sin forforstaelse (Postholm,
2010) og hypoteser om undersgkelsens tema, for s& & komme opp med en ny teori, eller hypotese, ut
1 fra datamaterialet. For at jeg skal kunne diskutere estetisk egenverdi i en spesialpedagogisk
praksis, trenger jeg bdde min forforstaelse og et teoretisk grunnlag. Jeg ensker ogsa nettopp a
fortelle Anne, Siri og Turids tanker og erfaringer om denne spesielle praksisen. Men flere har
papekt at narrativ analyse og grounded theory kan forveksles (Riessmann, 2008; Johansson, 2005),
men som jeg har vist her er det ogsa en vesentlig forskjell. Valget falt derfor pa narrativ analyse, da

denne metoden kunne belyse pd best mulig mate det jeg onsker & vise med denne oppgaven.

Learerne i dette forskningsprosjektet forteller om sin undervisning, og om hva det er som gjor at de
foler de har lyktes. Disse redegjorelsene, 1 gruppeintervjuet, er en del av de «fortellingene» som jeg
har lett etter. Jeg har altsa ikke stottet meg til ferdig konstruerte fortellinger som larerne for
eksempel kunne ha skrevet ned for de kom til intervjuet. Dette inneberer blant annet at jeg métte
finne en méte & skille mellom nér jeg forteller om lerernes undervisning og nér lererne forteller om
sin undervisning il meg. Nar laererne forteller om sin undervisning og hva det er som gjor at de
foler at de har lyktes med sin undervisning, sa er det en form for fortelling. Selv om ikke det Anne,
Siri og Turid forteller begynner med «Det var en gang...», sa artikulerer lererne sine tanker og
erfaringer i intervjuet. Dette velger jeg & se pa som deres fortellinger. Nar jeg gjenforteller deres
fortellinger eller tolker dem 1 analyseprosessen, blir dette det jeg kaller narrativer. Hvis en pa
forhénd definerer de ulike begrepene som inngdr 1 narrativ forskning opp 1 mot forskerens egen

undersokelse, vil dette lette arbeidet 1 analyseprosessen betraktelig.

I det folgende vil jeg gjore rede for analysearbeidet, og for hvordan jeg har hdndtert utfordringene

underveis.

3.4.1 Analyseprosessen

I analysearbeidet har jeg tatt utgangspunkt i narrativene fra fys.mus og log.mus og i
gruppeintervjuet. Deretter har jeg satt mulige funn opp mot loggboknotatene og til slutt opp mot
videoobservasjonene, for 4 se etter sammenhenger og gjentakelser. Jeg fant etterhvert flere temaer

som ble gjentatt flere ganger i lopet av intervjuet og som var mulig & se i narrativene, og omvendt.
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Disse temaene viste seg ogsa 1 loggboknotatene og videoobservasjonene, og har ogsé vart mulig a
finne i planleggings- og maldokumentene for fys.mus og log.mus. Disse har jeg har fatt utdelt av de

tre leererne. Analysemetoden har derfor vert en tematisk narrativ analyse (Riessmann, 2008).

Da jeg startet analysen hadde jeg seks temaer som jeg syntes var interessante & etterfolge. Dette var
temaer som stakk seg ut pa en eller annen méte da jeg transkriberte gruppeintervjuet (se rade
markeringer 1 det transkriberte intervjuet, vedlegg 5). Jeg har valgt & benevne temaene med
begreper som forskningsdeltakerne selv bruker i intervjuet. Temaenes navn er alts begreper som
Anne, Siri og Turid selv uttaler som viktige aspekter ved sin undervisning i intervjuet. Disse var
den gode atmosferen, kroppen som svinger og snakker, det gyldne oyeblikk, hele mennesket og en
stemme i rommet. Disse temaene gjorde meg nysgjerrig. For det forste ble de gjentatt flere ganger 1
gruppeintervjuet, og for det andre hadde jeg observert selv at dette var noe laererne syntes var viktig
1 sin undervisning. I forskernarrativene fra forobservasjonene i log.mus og fys.mus, var det ogsé
mulig & etterfolge de nevnte temaene. Men jeg fant etterhvert ut at jeg métte avgrense antall temaer,
mest pa grunn av tidsperspektivet. Jeg sd at temaet om en stemme i rommet ikke var like viktig som
for eksempel temaene som omhandlet atmosfare og kroppen, derfor ble denne forkastet. Kroppen
som snakker ble heller ikke en del av analysen, da den ble for lik det som svinger i kroppen.
Dessuten likte jeg formuleringen Anne brukte om dette i intervjuet, nemlig «det svinger i kroppen»
(Anne, intervju). Jeg hadde na fire temaer: den gode atmosfeere, det svinger i kroppen, det gyldne

oyeblikk og hele mennesket.

Den gode atmosferen var helt fra begynnelsen av et eget tema i1 analyseprosessen. Begrepet
atmosfere ble nevnt bare en gang 1 lapet av intervjuet, litt kort og flyktig, men jeg bet meg merke 1
det fordi det beskrev godt den stemningen som er i rommet nér fys.mus - og log.mus-timene péagar.
Det er rett og slett vanskelig & forklare hvordan en stemning er for andre, men Anne sa det kort og
greit: Det handler om glede og humor, rammer og struktur, trygghet, selvfolelse, mestring (Anne,
intervju). Legtrup (2008) har ogsa diskutert dette temaet opp mot begrepet «stemthet» 1 forhold til
Heideggers hovedverk Sein und Zeit (Veeren og Tid) fra 1927. Dette temaet kan vaere med pa a

belyse nye omrader i min studie, derfor ble det et eget tema.

Temaet om det hele mennesket dreide seg om det tverrfaglige samarbeidet dem 1 mellom, og
foravrig pa hele skolen, og hvordan de planlegger ut ifra tanken om et helt menneske og ikke
stykkevis og delt. Dette var et sapass interessant tema i mine oyne, og noe de diskuterte veldig seg i

mellom i intervjuet, derfor métte det fortsatt veere med i analysen. Det skulle vise seg at det ble
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meget viktig i det videre arbeidet, men temaets navn ble omgjort til tverrfaglig samarbeid og
helhetlige malsetninger. Denne tittelen sa mer om hva temaet kom til & dreie seg om. Temaet ble
viktig pa den maten at den ga meg en kobling til Howard Gardners multiple intelligenser. Som jeg
har skrevet om 1 teorikapitlet har Gardner selv kritisert sin egen tenkning om de mange
intelligensene (se del 2.2.2), men han kan gi meg et «sprédk» som jeg trenger for a artikulere det jeg

onsker & vise med denne avhandlingen.

Jeg hadde nd fire temaer, men jeg onsket & revurdere fortsettelsen av temaet det gyldne oyeblikk. De
gyldne ayeblikkene kan, i felge Anne, Siri og Turid, oppstd nar som helst i skolehverdagen. Det kan
enten vaere en elev som endelig har klart & gjennomfore noe alene for forste gang (sunget i
mikrofon, bedt om en ny velkomstsang etter 5 ar med den samme sangen, rullet rundt fra ryggen til
magen, eller tromme takten pa tromma), eller det kan dreie seg om det tverrfaglige samarbeidet
mellom lererne. Det er gjerne de sma enkle hendelsene, som for oss utenforstdende kan virke
banale og uinteressante, men som er store og viktige steg i riktig retning for elevene. De har sprengt
sine egne grenser. Jeg kom til slutt frem til at det var de tre andre temaene som vekket min interesse

mest, derfor ble ikke temaet gyldne oyeblikk med i analysen.

Tilslutt sto jeg altsd igjen med tre temaer som er vesentlige for Anne, Siri og Turids forstéelse
estetisk egenverdi, slik jeg ser deres undervisning fra et fenomenologisk — hermeneutisk
utgangspunkt. Temaene ble til slutt Den gode atmosfceren, Det svinger i kroppen og Tverrfaglig
samarbeid og helhetlige malsetninger. Hvert tema inneholder viktige aspekter som jeg mener er
viktige for & belyse hvert tema. Samtidig beskriver de pa en god mate hva temaene bestar av. Jeg
har veert innom flere begreper for & beskrive disse aspektene pa best mulig mate. Anna Johansson
(2005) bruker for eksempel begrepet «vendepunkter», som hun forklarer som et punkt hvor noe
snur. Det samsvarer ikke med mine tolkninger av temaene, ei heller med min avhandling generelt.
Aspektene og temaene kretser rundt hverandre og er ikke vendepunkter. Derimot stetter jeg meg til

Elin Angelos begrep «omdreiningspunkt» (2012, s. 107). Hun forklarer begrepet slik, at

«[...] de identifiserte temaene ikke bare er noe som forskningsdeltakernes forstaelse kretser
rundt, men aspekter som ogsa selv er i bevegelse, og som bidrar til & skape dynamikk og liv

1 disse personenes oppfatning av sitt arbeid.» (Angelo, 2008 s. 107).

Hun har valgt 4 kalle de identifiserte temaene 1 sin avhandling for omdreiningspunkt istedet for

temaer. Det er ikke det jeg onsker & gjore. Jeg onsker & kalle mine identifiserte temaer for temaer,
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men hvert tema inneholder aspekter som dreier seg om hverandre og temaet. Aspekter blir da et for

darlig valg av begrep for a forklare dette etter min mening. Nettopp derfor ha jeg valgt begrepet

omdreiningspunkt, om enn pa en litt annen mate enn Angelo. Jeg vil pipeke at det ikke er lererne

som har nevnt disse omdreiningspunktene (se gule markeringer i det transkriberte intervjuet) som

viktige under de temaene jeg har valgt a belyse, men det er min tolkning av hva temaet bestar av.

3.5 Oversikt over datamaterialet

Metoder

«Fys.mus»

«Log.mus»

Gruppeintervju
(+ logg etter intervjuet, )

- Med alle tre leererne samtidig
- Intervjuet er pa 52 min.
- Det transkriberte intervjuet er pa 19 sider
- Fokus pa deres undervisning

Loggbok - Bestdr av 2 logger gjort etter |- Bestar av en for-observasjon
videoobservasjon, og en for- som er gjort om til narrativ
observasjon som er gjort om til | form
narrativ form - Til sammen Iside
-Til sammen 3 sider - ingen logg fra videoobs., da

jeg mette pa hindringer
Videoobservasjon - 1. gang (05.12.12): 45 min (ingen videoobservasjon, pga
(blir brukt som bakgrunn for |- 2. gang (16.01.13): 45. min hindringer i prosessen)
oppgaven)

3.6 Etiske hensyn

Malet ved et forskningsprosjekt er gjerne & erverve ny kunnskap og innsikt, men dette ma ikke ga

pa bekostning av en persons integritet og velferd (Dallan, 2007). I forhold til min oppgave og det

som har berert meg underveis 1 arbeidet, velger jeg & se litt nermere pé det Dallan (2007) skriver

om informert og frivillig samtykke, og anonymitet og taushetsplikt.

Informert og frivillig samtykke (Dallan, 2007, s. 243 - 244) betyr at de som innbefattes i et prosjekt

eller forskning, skal kunne gjore dette med viten og vilje og pa et frivillig og selvstendig grunnlag.

De som gjennomferer et forskningsprosjekt skal ogsé informere de involverte om at de nir som

helst har rett til & trekke seg fra prosjektet uten at dette far negative konsekvenser for dem. Da jeg

sokte til NSD (Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste) om & fa lov til & forske pa mitt valgte

tema, ble det papekt ettertrykkelig at jeg som forsker matte informere forskningsdeltakerne om at

det a delta i forskning er frivillig, og at de ndr som helst har lov til a trekke seg. Jeg opplevde det

faktisk som noe av det viktigste ved hele seknadsprosessen og forskningsprosessen. Men det er ikke

bare leererne som skal gi sitt samtykke, det skal ogsé elevenes foreldre og/eller foresatte.
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Samtykkeerkleringer skal sendes ut til foreldre/foresatte ndr barna er under 15 ar i folge NSD.
Informert og frivillig samtykke ble derfor ogsa presisert flere ganger i muntlig form og 1
informasjonsbrevet til laererne, og i samtykkeerkleringene til elevenes foreldre/foresatte (se vedlegg
2). Siden det ikke er lov til & starte forskningsarbeidet ute 1 felten for NSD har godkjent
forskningsprosjektet, vel og merke hvis forskningsprosjektet krever at forskeren ma seke, tok det
derfor tid for jeg kunne begynne. Det som ogsé tok tid var & fa svar fra foreldre og foresatte, men
jeg oppdaget etterhvert ogsa at det er flere utfordringer knyttet til det & sende ut
samtykkeerklaringer til elever med spesielle behov. Mange av dem har flere forskjellige hjem, for
eksempel et hos far, mor, et hos fosterforeldre og/eller et avlastningshjem. Noen har ogsd problemer
pa hjemmebane av forskjellige grader som gjor at prosessen blir ekstra tidkrevende. Laererne ba
meg derfor om & ta kontakt med kontaktlarerne til elevene som skulle inngé 1 prosjektet, for de ville
sende samtykkeerklaeringene hjem med elevene. For det forste ville de at kontaktlererne deres
skulle ha en oversikt om hva som foregér rundt den gjeldene elev, og for det andre fordi noen av
elevene hadde mer kompliserte hjemmeforhold enn andre pd akkurat dette tidspunktet. Denne
prosessen tok ogsa tid, da jeg mette pa en spesiell hindring. En av elevene har en forelder med
annen nasjonalitet. Personen kan ikke sd mye norsk og er skeptisk og neye med hva barna er med
pa og hva de gjor pa skolen. Jeg lurte derfor pd om jeg skulle oversette samtykkeerklering til
engelsk, men elevens kontaktleerer mente at det ikke ville ha noen hensikt siden vedkommende ikke
var s god 1 engelsk heller. Siden denne prosessen kunne bli tidkrevende valgte jeg & ikke sende ut
samtykkeerklaeringen til dem 1 det hele tatt. Ting tar tid i forhold til seknadsprosess og utlevering og
svar pa samtykkeerkleringer. Spesielt i forhold til barn og barn med spesielle behov, men jeg har

forstaelse for at det ma vare sann. Det handler om barns sikkerhet, personvern og anonymitet.

Nér man gjennomferer forskningsbaserte prosjekter, skal man ogsa forholde seg til anonymitet
(Dallan, 2007, s. 240 — 241) og taushetsplikt (Op.cit., s. 242 - 243). Det & vaere anonym er for
mange en forutsetning for & delta i undersekelser. Opplysninger man far under forskning er
anonymisert ndr de ikke pa noe som helst vis, direkte og indirekte, kan identifisere enkeltpersoner.
Nér det gjelder taushetsplikt, s har forskere taushetsplikt om informantene og de opplysningene
man far gjennom undersgkelsene. Taushetsplikt inneberer at man plikter & tie om de opplysninger
man far om noens personlige forhold. I dette ligger det ogsa at man mé forholde seg til
personopplysningsloven. I lovens § 1 stér det: «Formalet med denne loven er & beskytte den enkelte
mot at personvernet blir krenket gjennom behandling av personopplysninger.» (Justis- og
politidepartementet, 2000, § 1). Personopplysningsloven sier noe om hvordan opplysninger om

mennesker kan og skal behandles, og hva som kreves nar man arbeider med personopplysninger i
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forskning. Jeg ser i min metodelogg fra forskningsprosessen at anonymitet og taushetsplikt ogsé ble
et viktig tema 1 sgknadsprossen. Det handlet om at jeg matte informere om at jeg som forsker gnsket
a lose forskningsdeltakerne fra deres taushetsplikt i samtykkeerklaeringen, da larere generelt har
taushetsplikt om sensitiv informasjon som kan komme til 4 bryte elevenes anonymitet. Dette matte
jeg gjore for at lererne skulle kunne diskutere sammen og fortelle om sin undervisning i
gruppeintervjuet. Jeg ble ogsé nadt til 4 informere om 1 samtykkeerklaringen at jeg jobber som
tilkallingsvikar pa denne skolen ogsa. NSD mente det ville vaere fare for at jeg kunne identifisere
enkelte barn og situasjoner som kunne bli diskutert i intervjuet. I ettertid ser jeg at taushetsplikt og
anonymitet er et viktig punkt og en alvorlig sak i et forskningsprosjekt. Det handler bade om

respekt for forskningsdeltakernes privatliv, men ogsd om studiens troverdighet.

Jeg var tidligere 1 denne delen kort innom begrepet validitet. Dette handler om en studie har
troverdighet og gyldighet, om forskningsresultatet er palitelig eller om det inneholder grove feil
eller juks. «Spersmalet er altsd om testen er gyldig, om den maler det den var tilsiktet & male.»
(Leokken & Sebstad, 2006, s. 139). Som forsker er dette et viktig punkt i forskningen, et punkt som

jeg ogsa tar opp 1 den pafelgende delen i sammenheng med studiens relevans.

3.6.1 Kvalitetsvurderinger

Det stilles ulike krav til vurdering av kvaliteten pa en undersekelse. De viktigste kriteriene er
reliabilitet og validitet. | all forskning er datas pélitelighet et av de mest grunnleggende
spersmélene. Dette er det som kalles for reliabilitet innenfor forskning, og knytter seg an til «[...]
neyaktigheten av undersekelsens data, hvilke data som brukes, den méten de samles inn p4, og
hvordan de bearbeides.» (Johannessen, et.al., 2010, s. 40). Spersmalet er da hvor relevant data
representerer dette fenomenet. Innenfor forskning kalles dette for validitet, eller gyldighet og
troverdighet, og betyr at metoden undersgker det den er ment & undersgke (Postholm, 2010). En
vanlig innvending mot kvalitativ forskning er at den kan ha mangelfull reliabilitet- og
validitetskontroll (Postholm, 2010). Yvonna Lincoln og Egon Guba (1985) argumenterer for hvorfor
nettopp validitetskriterier som intern og ekstern validitet, reliabilitet og objektivitet ikke er like
holdbare og gyldige for validitetsdrofting i1 kvalitativ forskning. Istedet foreslar de fire alternativer
som de hevder pd en bedre méte reflekterer validitet i kvalitative studier. Disse er troverdighet,

overfoerbarhet, palitelighet og bekreftbarhet (Lincoln & Guba, 1985, s. 300, min oversettelse).
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Troverdighet
Troverdighet handler om studiens validitet, eller gyldighet. Lincoln og Guba (1985) viser til det de

kaller for vedvarende observasjon og triangulering som to eksempler for a eke en undersekelses
troverdighet pa (s. 316 - 317). Vedvarende observasjon handler om & investere tid til 4 bli kjent med
og skaffe seg kunnskap om miljeet og de man skal observere og/eller intervjue i undersgkelsen. Det
handler ogsa om & bygge opp en tillit til forskningsdeltakerne, slik at data nettopp blir gyldig
(Johannessen, et.al., 2010). Siden jeg jobber som tilkallingsvikar pa denne skolen, s kjente jeg til
bade lererne og elevene. Dette kan jo bade vare en fordel og en ulempe mot troverdigheten. Jeg
mener det er en fordel fordi bdde lererne og elevene kjente meg fra for, derfor fikk jeg tillit ganske
fort. Leererne var ogsé interesserte i studiens tema og ivrige etter & fi demonstrere sin kunnskap til
noen som har interesse for det, noe de papekte underveis. Jeg vil si at dette har vert en viktig faktor
pa den maten at de visste at de kunne stole pd meg og jeg pa dem, noe som pavirker datamaterialets
troverdighet. Jeg har i denne studien ogsa brukt datatriangulering (Askerei & Barikmo, 2005).
Intervju, videoobservasjon og logg har vert mine metoder for & generere data i denne studien, altsé
flere kilder & generere data fra. Dette har jeg gjort for & {4 en bredere forstéelse av hvordan
musikkpedagogen, logopeden og helsesportspedagogen jobber, og hva de tenker om sin
undervisning i forhold til estetisk egenverdi. Denne typen triangulering kan nettopp vaere nyttig nar

en vil identifisere synspunkt fra flere ulike kilder med samme metode (Askerei & Barikmo, 2005).

Overforbarhet

I kvantitativ forskning snakker man om generalisering, eller om forskningsprosjektet kan overfores
til liknende fenomener. Dette kan vaere vanskelig i kvalitative undersegkelser, derfor snakker man
istedet om overforing av kunnskap. I folge Johannessen (et.al., 2010) sé dreier overferbarhet i
kvalitative undersgkelser seg om «([...] hvorvidt det lykkes en 4 etablere beskrivelser, begreper,
fortolkninger og forklaringer som er nyttige pa andre omrader enn det som studeres.» (s. 231). For
studier som er basert pa spesielle utvalg, kan det reises tvil om de slutningene undersgkelsen
kommer frem til representerer et monster eller om det er mer spesielle hendelser som belyses
(Lincoln & Guba, 1985). Min studie bestar av sakalte spesielle utvalg, da jeg har undersgkt to fag
og tre lerere med spesiell utdanning i en spesialpedagogisk praksis. Disse fagene finnes ikke i den
sakalte normalskolen, og log.mus er et fag som bare finnes pa denne skolen. Likevel mener jeg at
disse fagene har overforbarhet til andre situasjoner, individer og tider. Fagene og lererne er
forbilder for hvordan estetisk egenverdi kan stimuleres og utvikles. Det handler ikke bare om
eleven, men hvilke tanker og holdninger man har som lerer. Overforbarheten handler ogsa om

denne studiens relevans. I en skolehverdag som har vist seg & ha et nyttetenkende, malbart og
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instrumentelt syn pd kunstfag, kan denne studien vaere med pd a gi en inngang til en estetisk
egenverdi. Tilpasset opplering er et mye diskutert begrep i skolesammenheng, men mange lerere
har problemer med & forsta betydningen av begrepet. Det er her den spesialpedagogiske praksisen
kan veare en innfallsvinkel. Fys.mus og log.mus er nyttige for elevene pd en instrumentell méte,
men det er ikke det som er det viktigste. Helheten, sanser og den estetiske dimensjonen, det en
estetisk egenverdi handler om, er det som stér i forgrunnen. Studien er ogsé relevant pa den maten
at den viser at det ikke bare er elevene som ma vere stemt (Lagstrup, 2008) for en estetisk

egenverdi, men ogsa lererne, gjennom kollegialitet og tverrfaglig samarbeid (Hoerr, 2007).

Fdlitelighet

I en forskningstradisjon handler palitelighet om reliabilitet. Dette dreier seg om hvilke data som er
brukt i undersekelsen, hvordan disse er generert og tolket eller analysert (Johannessen, et.al., 2010).
Min analysemetode har vart en tematisk narrativ analyse (Riessmann, 2008). Palitelighet er et
vanskelig aspekt ved denne typen forskning, da narrativ forskning har fa gitte prosedyrer & folge og
kriterier for & bedemme denne kvaliteten (Riessmann, 2008). Derfor kan det ogsa stilles spersmal
ved paliteligheten til denne typen data. Det er bade fordeler og ulemper ved en narrativ tilnerming.
Fordelen er at det kan la undersokelser stille sparsmél som man ikke kan i ’strengere’
forskertradisjoner. Ulempen er at det er en utfordring for forskeren, og de som skal evaluere
undersgkelsen, & nettopp bedemme kriterier som troverdighet og holdbarhet. Riessmann (2008) har
gitt to kriterier for validering av narrative undersekelser (s. 184). Det forste kriteriet handler om
paliteligheten i fortellinger som er fortalt av forskningsdeltakerne, og det andre kriteriet gjelder
paliteligheten i forskerens gjengivelser og analyser av disse. I denne studien handler Riessmanns
(2008) forste kriterie om vedvarende observasjon, noe jeg trakk frem 1 delen om troverdighet. Det
dreier seg om jeg kan stole pa at det laererne forteller er sant, noe jeg har stor tro pd. Det andre
kriteriet har jeg belyst ved & gi en innfering i mine metoder, i narrativ tilneerming som
analysemetode og hvordan jeg har gatt frem i analysearbeidet. Jeg legger ogsé ved det transkriberte
intervjuet som vedlegg for & hindre upalitelighet. Paliteligheten i gruppeintervjuet styrkes ved at det
er gjort lydopptak underveis og at jeg skrev strukturert loggbok rett etterpd, i tillegg til at jeg tok
notater underveis 1 intervjuet. Transkriberingen har foregatt pd folgende mate: Jeg har skrevet ned
det som har veert sagt helt ordrett, ogsa andre lyder som hosting og latter, men ogsé pauser og
opphold 1 dialogen. Jeg har markert og hevet ut ord eller setninger som er interessante i
analyseprosessen. Selv om de ikke hadde gjort oppgaven jeg ga dem pa forhand slik jeg bad dem
om, sd hadde de tenkt pa det. Sammen med intervjuguiden, ga dette meg et grunnlag for & fortsette

intervjuet. Intervjuet har fortsatt, etter min mening, palitelighet i denne studiens sammenheng.
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Bekreftbarhet

Dette siste punktet handler om at det er viktig at «[...] funnene er et resultat av forskningen og ikke
et resultat av forskerens subjektive holdninger.» (Johannessen, et.al., 2010, s. 232). Dette stemmer
ogsd overens med min abduktive tankegang og fenomenologisk - hermeneutiske tilnerming til
denne studien. Mine funn har jeg kommet frem til ved at jeg har vekslet mellom empiri, teori og
min forforstielse (Postholm, 2010). Forskningsprosessen har altsa ledet frem til funnene. Videre
handler bekreftbarhet om & vere d&pen om forskningsprosessen, pa godt og vondt, for at
undersekelsen skal kunne bekreftes av andre forskere. Jeg har 1 denne studien vert &pen om at ting
ikke gikk som planlagt i prosessen, og hvordan jeg har héndtert disse utfordringene.
Videoobservasjon og loggboknotater ble for eksempel ikke ikke gjennomfort i log.mus, men bare en
forobservasjon som jeg redigerte til et forskernarrativ. Bekreftbarhet handler ogséd om studien kan
bekreftes og gjennomferes pa nytt, og om en da kommer til & f4 det samme resultatet. I forhold til
min studie vil det neppe vere mulig, da det er avhengig av hvem som er til stede i denne praksisen
jeg har studert. Da leererne i log.mus ble sykmeldte, ble log.mus-timene avlyst fordi det ikke er
log.mus uten akkurat den musikkpedagogen og logopeden. Det handler om kjemien dem i mellom
og kjemien til elevene. Studien er heller ikke mulig & gjennomfere pd nytt med identiske
forutsetninger pa den méaten at fagene forandrer seg etter hvilke elever som er der i timene. Elevene
har ulike behov og de far alle en tilpasset opplaering. Timene er ogsa forskjellige fra gang til gang,
noe jeg selv har sett. Det dreier seg om at lererne for eksempel tar elevenes dagsform i betraktning,
noe som viser deres anerkjennende mate a lytte til elevene pd. Bekreftbarhet henger derfor ogsa

sammen med studiens palitelighet.

3.7 Sammenfatning av metodekapittel.

For jul startet jeg som sagt med problemstillingen «Hvordan kan musikk som kroppslig
kommunikasjon bidra til sprdkstimulering hos skolebarn?». Jeg var ogsa tilnermet ferdig med &
skrive hele teorikapittelet for jeg startet analysearbeidet. Da jeg senere kunne komme igang med
analysearbeidet grunnet ulike hindringer, sa jeg etterhvert at empirien ikke viste det jeg trodde jeg
skulle se. Jeg begynte med en deduktiv tilneerming, mmpirien gjenspeilte hverken problemstillingen
eller teorikapittelet og jeg valgte derfor 4 lage en ny problemstilling: «Hvordan uttrykker tre lerere i
fagene fys.mus. og log.mus. seg om estetisk egenverdi i deres spesialpedagogiske praksis?», og et
nytt teorikapittel. Jeg valgte altsd & endre fokus og la empirien vise veien videre. Det ble istedet en
abdukitv tilnerming til prosessen videre. Bade problemstillingen og teorikapittelet gjenspeiler na

min valgte abduktive tilnerming som har et induktivt tyngdepunkt.
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Gjennom segknadsprosessen tilknyttet NSD har jeg laert mye. Pa grunnlag av dette vil jeg derfor
anbefale andre som ensker & gjennomfore et liknende forskningsprosjekt om a begynne sé tidlig
som mulig med seknadsprosessen. Spesielt nir undersgkelsen innebarer omgang med barn, og da
serlig barn med spesielle behov. Her er det mange hindringer man meter pa underveis som méa
forseres for en kan begynne 4 samle inn data. Barn med spesielle behov har gjerne flere og ulike
boforhold, og kanskje ogsa en vanskelig familiesituasjon, som gjer denne prosessen mer
utfordrende og ikke minst tidkrevende. En ber derfor sette seg inn 1 elevenes situasjon 1 god tid 1
forveien 1 samarbeid med elevens kontaktlerer, da denne personen kjenner til elevens bakgrunn og

situasjon, ndr en skal sende ut samtykkeerklaringer.

I dette kapittelet har jeg presentert mine tilnerminger til forskningen, som vitenskaplig forankring,
forskningslogikk, metoder og analysemetode, og mine erfaringer rundt dette. Videre har jeg droftet
etiske hensyn og kvalitetsvurderinger i forhold til denne studien. I det neste kapittelet, om analyse
og drefting, vil jeg forst starte med narrativene fra forobservasjonene i log.mus. og fys.mus.
Deretter presenterer jeg denne studiens tre temaer, basert pa funn fra den tematiske narrative

analysen, og drefter disse i samme kapittel.

59



60



4. Analyse og drefting

I dette kapittelet drofter jeg de identifiserte temaene, og tydeliggjor hvordan denne identifiseringen
har foregatt. Min problemstilling har som sagt vaert «Hvordan uttrykker tre laerere i fagene fys.mus.
og log.mus. seg om estetisk egenverdi i deres spesialpedagogiske praksis?». Det er ikke lererne
som sier direkte sier at temaene jeg har identifisert er estetisk egenverdi, men det er mine tolkninger
av deres uttalelser om undervisningen deres. Temaene jeg har kommet frem til i denne studien er det

altsd jeg som har tolket opp imot estetisk egenverdi.

I det forste temaet, Den gode atmosfceren, har jeg valgt a lage underkapitler av
omdreiningspunktene gjensidig respekt og trygghet og glede og humor. Det har jeg ikke gjort i de to
andre temaene, da omdreiningspunktene henger mer sammen 1 forhold til hverandre og diskusjonen
1 dreftingsdelen. Disse omdreiningspunktene er sterkt knyttet til hverandre og temaet at det ville
vaere merkelig & diskutere dem separert. Derfor har jeg valgt & drefte dem sammenhengende. Det
andre temaet, Det svinger i kroppen, inneholder omdreiningspunktene mestring, selvfolelse og hevet
status. Det tredje og siste temaet, Tverrfaglig samarbeid og helhetlige mdlsetninger, inneholder

omdreiningspunkter som helhetlig tankegang og hele mennesket, fellesskap og samarbeid.

I innledningen til temaene nevner jeg kort hva disse omdreiningspunktene er, og hvorfor de er
viktige. Omdreiningspunktene er kursiverte ord eller begreper i sitatene jeg har plukket ut fra
gruppeintervjuet. Sitatene blir sa satt opp mot fys.mus.- og log.mus - narrativene og teori (dette er
dreftingsdelen). Hvert tema starter altsd med en liten innledning, deretter sitater og droefting. Alle
temaene bestar av verdier som ikke er malbare, men mulig & beskrive og diskutere. Temaenes navn

er ogsa titlene pa de pafelgende kapitlene.

4.1 Log.mus. - narrativ:

Det er tirsdag og en ny time med log.mus venter. [ rommet star en halvsirkel med stoler.
musikkpedagogen Anne og logopeden Siri venter spent. Nils og Stian er de forste elevene som
kommer, og sier «God dag.» til hverandre. «Nd venter vi bare pa Erik, for Mia kommer ikke i dag.»,
sier Siri. Derfor blir de bare 3, og ikke 4 som de vanligvis er. «Der kommer Erik, endelig kan vi
starte.», sier Nils. Anne starter med den kjente oppstartssangen « Vi si’r goddagy» pd piano, og
barna synger og klapper med. Etter en runde sier Anne at de fdr velge d gjore en bevegelse hver
som alle ma gjore, til sangen. Nils vil at vi skal skjelve med hele kroppen, som om vi fryser. Stian vil

at vi skal riste pd hodet. Siri spor deretter hva Erik vil at vi skal gjore. Erik er stille, vet ikke hellt.
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Han sier at han har vondt i hodet og i nakken. «Huff, det var jo leit.», sier Siri, «Kanskje vi skal
massere hverandre litt?». Anne spiller en bluesgang pd pianoet. Imens sitter de pd stolene med
hendene rett ut til siden slik at de kan massere skuldrene til hverandre. « Vi ruller litt pa skuldrene

vdre ogsay, sier Siri.

Om fa dager skal det veere samlingsstund for hele skolen igjen. Stian sin klasse skal lede samlingen
og han har fdtt i oppgave d opptre pd samlingen. Stian skal veere solist pa trommesettet pa
«Forelska i lcerer 'n» med en annen som skal synge til. Anne foresldar at de skal ove litt pd den, og
hun spiller piano til. Han er stodig rytmisk og veldig konsentrert. «Hdnd, fot, hdnd, fot...», sier
Anne et par ganger, for Stian klarer det fint selv. Han smiler til Anne. Anne smiler tilbake. Erik
finner frem munnspillet sitt og blir med. Han avpasser tonene til melodien, korte og lange toner. De
bytter sang og Nils far spille pad el-bass. Det har han gjort for. Anne viser og forklarer hvilke
strenger som skal brukes, nr. 2 og 3. «Det gdr greit!», sier Nils og far litt hjelp til a holde i bassen
av ledsageren som er med Erik pd timen. Anne bestemmer at de skal spille den kjente afrikanske
barnesangen «Bele mamay, og Stian skal fa lov til d fortsette pd trommesettet. Nils holder takten
fint og skifter streng til riktig akkord med litt hjelp av Anne. Forste vers alene og pd andre vers
kommer Stian inn pd trommene. Stian holder takter, men mister litt rytmen innimellom. «Hand, fot,
hand, fot...», sier Anne til han, som finner rytmen igjen. I mens har Erik gatt ut pa gulvet og bort til
der Anne sitter ved pianoet, og spiller pa munnspillet sitt. Etter at sangen er slutt sier logopeden til

han: «Sa bra at du avpasser styrke og tempo pd munnspillet! Du lytter...». Erik smiler.

4.2 Fys.mus.- narrativ:

Det er siste skoletime for sfo begynner og onsdag, rommet er ryddet og gjort i stand. Det er igjen
tid for fys.mus. Helsesportspedagogen Turid stdr i dora og venter spent pda Lars og Asle. De ler og
smiler mens de stormer inn dora. De gleder seg veldig til timen, og ledsagerne, de voksne som er
med pd timen sammen med dem, prover d roe ned loppene i blodet til Lars og Asle. «Sett dere ned,
synger musikkpedagogen Anne. «Jeg sitter her pd taket og lapper mine skoy, synger de. Lars og
Asle far veere solist i mikrofon pd hvert sitt vers. Det er tydelig at de synes det er stas d synge i
mikrofon for de lyser opp og smiler stort nar mikrofonen blir sendt til dem. Asle sier med tegn til
Turid at han vil ha litt hjelp til a synge i mikrofon, han horer litt ddrlig. Turid bruker derfor tegn til
tale nar de synger. Asle ler og viser tegnet for «bra». Han vil synge mer! Anne synger videre, men
plutselig synger og spiller hun en beskjed til Asle og Lars. De spisser arene for d hore etter.
Beskjeden er: «Dere skal sette dere ovenfor den voksne, se dem i oynene. Hold hender.», synger

hun. Turid viser beskjeden med tegn ogsd. Etterhvert glir beskjeden over til sangleken «Kom hit til

62



meg, sd vil jeg prate litt med deg». En naturlig overgang fra en lek til en annen, uten stopp og uten
d si noe. Bare Anne som spiller en melodi, en lek og melodi de har laget selv. Asle og Lars vet hva
de skal gjore og synger med, og aker seg bortover gulvet pa rumpa mot ledsageren. Noen trenger
litt hjelp til bevegelsene av Turid, men alle smiler og ler. De voksne ogsd. I leken later de som om
de sager ved, de vinker, og hilser for de synger «Adjo med deg, na har jeg prata nok med degy. Asle
og Lars aker seg bakover pda rumpa, ser pd hverandre og vinker. Etter at sangen er slutt, synger
Anne at alle skal sette seg pa matta. Turid kommer med ei kasse full av instrumenter, og alle far
velge seg et instrument hver. Det er tydelig at Asle og Lars gleder seg over denne leken, de er et
eneste stort smil. De kan nesten ikke vente med a spille. Anne spiller samtidig med dem pa piano,
mens Turid viser rytmen med d klappe i hendene. Til slutt synger Anne at alle md legge instrumentet
bak seg, men det er jo ikke sd lett. Det klor i fingrene etter d fd spille mer og lage enda mer lyd. Det
er jo sd goy d lage mye lyd! Turid sier at de kan ta dem fram igjen og dirigerer start og stopp til
sangen. Lars og Asle lytter og ser pa Turid. Smilet er aldri langt unna. Anne synger at Turid skal
samle sammen dem inn igjen etter en stund. Lars sier «Mer!». «Neste gang.», sier Turid og smiler
til D. «Takk for i dag!», sier Turid. Asle spretter opp av matta og loper smilende bort til Anne. Han

kaster seg rundt halsen pd henne, og gir henne en lang og god klem.

4.3. Den gode atmosfeeren

Dette temaet starter med en kort innledning om begrepet atmosfare og stemning, deretter trekker
jeg frem to viktige omdreiningspunkt som jeg mener Anne, Siri og Turid synes er viktige
bestanddeler ved en atmosfare. Derfor finner jeg det hensiktsmessig & belyse disse ekstra. En god
atmosfzere som fremmer gode laeringssituasjoner inneholder visse omdreiningspunkter, og det
kommer frem at leererne legger spesielt vekt pd omdreiningspunktene gjensidig respekt og trygghet,
glede og humor 1 sin undervisning. Jeg mener derfor at temaet, og omdreiningspunktene, handler
om det som foregdr i rommet der det undervises, altsd hvordan atmosfaren og stemningen er i
timen. Disse aspektene er underkapitler til dette temaet, og hvert underkapittel begynner med ett

(eller to) sitat(er) som viser omdreiningspunktenes viktighet. Disse har jeg kursivert i sitatene.

Atmosfare handler om relasjoner til andre mennesker, noe vi foler og merker, og miljoet man er i
og i denne sammenheng til leringssituasjoner (Dupont & Liberg, 2008). Det er ikke noe som kan
lokaliseres, det bare er der. Men vi vet alle ndr en atmosfare er god eller darlig, eller anspent om du
vil. Dette kan knyttes opp mot stemning og stemthet (Logstrup, 2008). Mennesket er alltid stemt i
den forstand at vi er kropp og sanser (Flaistad, 1968). Vi er altsa bestandig &pne og mottakelige for

atmosfzre og stemning fordi vi er stemt. Slik jeg tolker det, handler dette temaet derfor om hvordan
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det psykiske rommet for lering er i timene, hva som skal til for 4 leere pa en «naturligy», sanselig og
kroppslig mate. Hvilken kvalitet det er pa fellesskapet man skal lare i. «Kvaliteten pa fellesskap er
avgjerende for om det enkelte individ fir mulighet til & hente frem sine ressurser.» (Neumann, 2004,
s. 7). Kvaliteten pa fellesskapet dreier seg om en god atmosfere og stemning, og 1 likhet med Anne,
Siri og Turid s mener ogsa jeg at en god atmosfaere og stemning preges av og inneholder respekt

og trygghet og glede og humor.

Omdreiningspunktet gjensidig respekt og trygghet

«(...) Og det som gér igjen her er jo det med gjensidig respekt. Det er jo skolens mal ogsé,
og det har det jo vart i mange ar. Med dette med at man tar og foler pd hverandre og en
ydmykhet, det er viktig.»

(Anne, s. 117)

«Jeg foler jo det at nar det har gatt en stund ut i aret, da har ting begynt a sette seg. Barna er
trygge, de er trygge pd de som er med og pd oss. Vi kjerer liksom det samme strukturen med
rammer. For trygghet, struktur og rammer det er (...), da senker de skuldrene og da fir man
frem det som Anne sier. At de senker skuldrene og vi senker skuldrene, og de er mer
mottakelige kan man si.»

(Turid, s. 106)

«At rommet er trygt 4 vere i. (...) At en kjenner at 1 dette rommet sd kan vaere meg selv og
her kan jeg snakke med min stemme, enten det er 1 form av spilling eller gjore tegn eller 1
mikrofon, men at en er med sin stemme og kropp.»

(Anne, s. 106)

I det forste sitatet kommer det frem at Anne mener respekt gar begge veier. Respekt for den andres
meninger, holdninger, veeremate, utseende og dagsform osv. «Vi fdr ikke respekt 1 kraft av rollene
vare mer, ikke som voksen, ikke som lerer, ikke som foreldre og ikke som rektor, vi ma vise at vi
fortjener respekt.», hevder Neumann (2004, s. 69). Hun pastér altsé at respekt ikke er noe man bare
far, men at det er noe man gjor seg fortjent til, Dette er forsdvidt sant og et interessant synspunkt,
men 1 det daglige liv kan dette fort bli helt annerledes. Voksne krever gjerne respekt nettopp 1 kraft
av at «jeg er voksen og du er barn, derfor skal du gjere som jeg sier fordi jeg sier det». Sa hvordan

kan man unnga denne tankegangen? Anerkjennelse kan trekkes inn som et begrep her (Bae, 1996).
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En lerer og voksen krever respekt i den forstand at de er leder av undervisningen, men voksne skal
ogsé anerkjenne at elevene kan vare uenige med deg som laerer pa visse omrader. Som Anne sier i

det forste sitatet, det handler om gjensidig respekt.

Anerkjennelse handler om & vise apenhet overfor at barn kan ha andre tanker og meninger som er
helt motsatt av det voksne tenker og mener. Det handler om & vise respekt, & vere lydher og vise
forstéelse etc. Dette kommer tydelig frem i narrativet fra log.mus. Her sper Siri hvilke bevegelser
Erik vil at de skal gjore til oppstartssangen «Vi si’r goddag», men Erik svarer heller at han har
vondt 1 hodet og nakken. Istedet for & avfeie situasjonen eller be Erik sette seg utenfor ringen, sé
respekterer Siri Erik og inkluderer resten av gruppa til & vaere med & massere hverandre. Om han
fikk mindre hodepine og vondt i nakken kommer ikke frem 1 observasjonen, men Erik har blitt hert
og sett og timen fortsetter etterpd hvor han er svert delaktig. Men ogsa i fys.mus - narrativet kan
man se spor av gjensidig respekt og anerkjennelse. Det kommer for eksempel frem at Asle herer litt
darlig. I motsetning til hva leererne kunne gjort, nemlig & henvende seg til Asle ved a snakke fort,
utydelig, uten ayekontakt og bare pa en verbal mate, respekterer leererne Asles nedsatte hersel og
bruker tegn til tale. Anne har utdannet seg innen tegnsprik, men Turid har mattet leere seg tegn
underveis i sin jobbkarriere. Samtlige elever pé skolen kan ogsa en del tegn fordi de leker med barn

som bruker tegn til tale.

Anerkjennelse og respekt et ideal som det er verdt a strebe mot, i folge praksisen til Anne, Siri og
Turid, og som er en vaeremate og en holdning alle som jobber og omgés barn burde ha. Barn har
mange uttrykk eller sprak. Det gjelder for oss voksne a vise anerkjennelse for at barn har mange
sprak, og at vi ikke frargver dem noen. Loris Malaguzzi (Jonstoij og Tolgraven, 2003) sier at barn
har hundre sprdk, men vi voksne frargver dem nittini. Disse uttrykkene eller sprékene, gjelder alle
former for uttrykk. Det vaere seg verbalt, nonverbalt, folelser og lek osv. Hvis barn far lov til &
oppleve ytringsfrihet og demokrati, som dette handler om, gir vi barna vinger til 4 fly med og fotter
a std pd ndr de skal videre i livet. Dette forutsetter at man er villig til & lytte til barna og vere
imetekommende for deres egne utrykk og meninger. Fys.mus og log.mus er to fag som ikke
fraraver noens sprak, men heller tilfoyer sprak. Ingen av elevene er like, selv om de alle har behov
for spesialundervisning. Her fér elevene vere seg selv med hele seg, fullt og helt, her og na.
Fremskrittene 1 timene skjer kanskje ikke sa fort man skulle enske, men nér de skjer sa er det verdt
ventingen. Dette innebarer ogsa et fokus pa trygghet, som Anne, Siri og Turid nevner i intervjuet.
Rammer og struktur er med pa & skape nettopp trygghet. Trygghet, sammen med rammer og

struktur for timen, skaper en god atmosfere for lering og utvikling. Timene i fys.mus og log.mus er
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planlagt pd forhénd, da det er mange som trenger nettopp faste rammer og struktur for & kunne fole
en trygghet for a torre og delta. Dette presiserte ogsa alle tre i intervjuet som spesielt viktig. Uten
trygghet overfor dem som voksne, for de andre elevene, aktivitetene etc, s& kommer man ingen vei.
Det vil derimot veere med pd & hindre leeringen og utviklingen. Som Anne sier 1 det siste sitatet sd
handler det om at rommet er trygt & vere i, for i et slik rom kan en vare seg selv. I et rom hvor man
torr & veere seg selv, der en er trygg pa de andre og rammene rundt, der terr man ogséa 4 mete og ta
nye utfordringer. Dette kan gjerne sees 1 lys av tilpasset opplaring. For at en tilpasset opplaring

skal kunne vere tilpasset nok ma det en god atmosfzre til.

Gjensidig respekt og anerkjennelse er ogsd med pé & skape trygghet. Dette er med pa a gjore
atmosferen 1 undervisningen god. Undervisningen blir da stemt, kroppslig og sanselig. Grunnen til
at jeg kan hevde at undervisningen blir stemt, handler om &penheten og mottakeligheten i forhold til
atmosfare som Heidegger snakker om (Flgistad, 1968; Logstrup, 2008). Apenhet og mottakelighet
kan knyttes opp mot anerkjennelse, hvis man tar utgangspunkt i Bae (1996) som hevder at
anerkjennelse handler om en méte & [ytte pad. Det & lytte og det & veere stemt har klare likhetstrekk,
da begge begrepene handler om & nettopp vare dpen og mottakelig. Dette er det en estetisk
egenverdi bunner i, et holistisk syn pad mennesket og en genotypisk orientering (Stangvik, 1994) om
undervisning og opplaring. For det som er kroppsliggjort det husker man, kanskje ogsa bedre enn
annen kunnskap. Hjernen husker det den skal bruke og glemmer resten. Barn lerer altsa det de
opplever at de har bruk for, og det er gjerne det som har blitt gjort med kroppen og sansene som
huskes best. En trygg atmosfzre er ogsa med pa a gjore elevene trygge pa seg selv, situasjonene, de
andre i rommet, noe som gjor at elevene torr 4 si fra om noe er galt eller trenger hjelp til noe og terr
a prave nye ting. Dette gjor alt elevene far bedre selvtillit. Hvis man i tillegg viser for de andre i
rommet at man har selvtillit til & prave nye ting eller viser at man kan noe, da eker
mestringsfolelsen. Noe man trenger for a lere. Dette kommer jeg na@rmere inn pa i tema 2, «Det

svinger i kroppeny.

Det neste omdreiningspunktet handler om glede og humor, noe som ut i fra eksemplene Anne, Siri

og Turid ogsé synes er en viktig bestanddel 1 en god atmosfaere.
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Omdreiningspunktet glede og humor

«Fordi 1 et rom der det er godt 4 trygt & veere, der far man gode bevegelser, der synger og
snakker man trygt. Kroppen slapper av og nar du puster godt, da kommer tonene, musikken,
samspillet og alt det vi jobber ut ifra. (...) S& vi er opptatt av & skape en atmosfaere med mye
humor og glede, for 1 et slikt rom er det godt & utvikle seg pa alle plan.»

(Anne, s. 106)

Det som kjennetegner emosjonene glede er at den gjerne forbindes med spontane opplevelser og
oyeblikk som sitter i kroppen, noe som rerer ved oss. Men det viktigste, gleden kan ikke leeres. Man
kan f4, 1 folge Frode Sabstad, «[...] en opplevelse av & vare elsket og elskelig, du mestrer tingene
rundt deg og er tilfreds med deg selv.» (2006, s. 23). Den kan ogséa gjere oss frie for stress og
motivere oss til & vaere kreative. Noen hevder at mennesket er fodt med evnen til & kunne glede oss,
men enkelte individer har sterre kapasitet til glede enn det andre har (Sgbstad, 2006). Humor er det
som fér oss til 4 le, for humor forbindes gjerne med latter og smil. I en sddan atmosfare er det rom
for og trygt & prove og feile, man respekteres for det. Stemningen er lett, dpen og i metekommende

(1 motsetning til tung, trykkende og anspent), og latter og smil sitter lost.

I fagene fys.mus og log.mus uttrykkes det glede og humor pé en eller annen maéte, s godt som hver
uke ndr de samles til time, noe jeg har veert vitne til. For det er mange mater 4 uttrykke glede pé. Et
eksempel pé glede som uttrykkes i disse to fagene er noe jeg velger & kalle «takknemlighetsglede».
I narrativet fra fys.mus starter det med at Asle og Lars kommer stormende og smilende inn dera.
Her har vi da ogsa to andre typer «gleder», som Asle og Lars viser, nemlig gjensynsglede og en
forventingsglede til det som skal skje. De gleder seg til timen. Underveis er det ogsd mye latter og
smilet er aldri langt unna hos de fleste. Bade voksne og barn viser uttrykk for glede underveis. Og
helt pé slutten av fys.mus - narrativet springer Asle frem pa gulvet og kaster seg om halsen pa Anne
for & gi henne en klem. Jeg ser dette som et uttrykk for glede, en slags «takk for timen i1 dag». En
«takknemlighetsglede». Det skal sies at det ikke skjer hver gang at lererne fér en slik respons, men
ndr det skjer sa er det et tydelig tegn pé at de har gjort noe riktig, og at rommets stemning og
atmosfzre har vart preget av trygghet og respekt. Hver dag og hver time er ulik dagen og timen for.
Sebstad (2006) sier at det er en sammenheng mellom kroppslig aktivitet, lek og humor. Det sies jo
at barn er lekende vesener og at barn er kropp, og barn kan ogsa tulle og teyse en del. Det har jeg
selv erfart da jeg jobbet som forskolelerer. Kanskje har alt dette en sammenheng i fys.mus — timen

(og log.mus?) ogsa? Det tror jeg er tilfellet, noe jeg kommer naermere inn pa i neste avsnitt.
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I log.mus - narrativet er glede og humor ogsé tydelig. Her vil jeg ogsé trekke inn en annen form for
glede som man finner i begge fagene, «mestringsglede». Erik med munnspillet i log.mus - narrativet
er et eksempel. Siri viser anerkjennelse overfor Erik som spiller ved 4 si til han, etter at sangen er
slutt, at det var bra at han avpasset styrke og tempo pd munnspillet. Dette smiler Erik av, og
uttrykker en folelse som er god. Han folte glede ved a delta pa sin méte i timen, han foelte at han
mestret situasjonen. Selv om det ikke var planlagt fra de voksnes side, sa anerkjente de hans mate &
uttrykke seg pd. Noe som igjen gjor at man foler seg trygg nok til & delta igjen neste gang fordi de
anerkjente hans mestringsglede. Et annet eksempel fra log.mus handler om Stian som skal gve pé
trommer til klassen hans skal ha samling. Han er er litt vaklende rytmisk 1 starten, s Anne ma
hjelpe han litt pa vei. Etterhvert finner han rytmen og er veldig konsentrert pa det Anne sier. Og
akkurat da de begge forstér at han far det til selv, da smiler Stian og Anne smiler tilbake. For meg er
dette et tydelig tegn pd mestringsglede. Han mestrer & spille rytmen selv, helt alene. kanskje etter &

ha gvd mye og endelig lykkes han. Det er det klart man blir glad av.

Glede handler ofte om overraskelser, noe som skjer i nuet og gyeblikket (Sebstad, 2006). Det betyr
at man mé ha et vakent blikk for & se nye og uforutsette ting. Anne, Siri og Turid har et slikt blikk.
De kaller det de gyldne ayeblikkene. Dette er oyeblikk hvor elevene, og lererne sammen med dem,
gleder seg over & mestret noe selv. De har tatt et steg videre. For utenforstdende kan disse
oyeblikkene virke smé og banale, og kanskje vil de heller ikke oppdage de, men det gjor disse
lererne. De trekker oyeblikket frem og gir ros tilbake, og gleder seg sammen over det eleven har
oppnédd, for noen ganger forstér ikke eleven selv hva han/hun akkurat har gjort eller prestert.
Nettopp derfor er lererne sd viktig i denne sammenhengen. En langsom progresjon tar tid, men nér
oyeblikket oppstar blir gleden desto sterre, skal en tro Anne, Siri og Turid. Et eksempel pa hvordan
humor uttrykkes er nér det er hvile/massasjestund for timen er over, noe som er et fast element 1
fys.mus for & roe ned stemningen. Turid bruker en massasjeball med nupper pa nar hun masserer.
Elevene ligger pa magen ved siden av hverandre, og hun ruller denne ballen over nakken, ryggen,
armene og fottene til elevene. Noen av barna er kilne og ballen kan framheve en liten latter og et
smil, spesielt hvis de ser pd hverandre imens de ligger slik. Meningen er jo at stemningen skal bli
rolig og avslappet og at man skal veare stille, men av og til kiler Turid for mye. Turid avviser ikke

latteren, men hun ler selv ogsa for hun fér eleven til & slappe av igjen.

En god atmosfaere gjor altsd at en blir stemt, noe som er viktig for 4 kunne lare. Anne, Siri og Turid
«stemmer seg selv» ved & fokusere pd det som skjer i rommet hele tiden. De lytter anerkjennende ,

viser glede over & vere i rommet med elevene, ser hvert enkelt barn etc. De ser hvert enkelt barn,
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hvordan de har det, allerede nar de kommer inn i rommet. Hvis ikke laereren er stemt for
undervisningen, blir heller ikke undervisningsopplevelsen, og atmosfzren i undervisningen, god for
elevene. Fokus pé egenverdi er derfor med pa a skape en god atmosfaere og stemning. Den gode
atmosferen er ogsé forenelig med Garders Interpersonlig (sosial) intelligens. Dette er den sosiale
intelligensen og handler om evnen til & oppfatte, forstd og reagere pa andre menneskers hensikter,
onsker, folelser og behov. Den dreier seg ogsa om evnen til & samarbeide med andre, altsd hvordan
det er mellom elever og lerere i rommet der det undervises. Men hvordan uttrykker Anne, Siri og
Turid seg om estetisk egenverdi i sin spesialpedagogiske praksis? De vektlegger at atmosfaeren ma
vaere god for, og en god atmosfare inneholder, i folge dem, gjensidig respekt og trygghet og glede
og humor. For at leererne skal kunne lage en god atmosfare, ma de vare stemte eller lyttende, apne
og mottakelige, noe som igjen pdvirker hvordan den tilpassede opplaringen blir. Laererne mé ikke
bare vere stemte ovenfor elevene, men ogsa i1 forhold til hverandre. Det er dette som er kollegialitet
(Hoerr, 2007). Hverken atmosfaeren, den tilpassede opplaringen eller kollegialiteten vil bli saerlig
god hvis ikke de har et holistisk og genotypisk (Stangvik, 1994) grunnsyn i bunnen. Det er pa denne

maten den estetiske egenverdien kommer til syne 1 opplaringen og undervisningen.

I tema 2 skal vi se péd hva det er som svinger i kroppen, og hva og hvorfor Anne, Siri og Turid

mener er viktig i denne sammenhengen.

4.4 Det svinger i kroppen

Tema nummer to starter jeg ogsa med en liten innledning om begrepet tilpasset opplering og
differensiert undervisning. Deretter trekker jeg frem tre omdreiningspunkter som jeg mener er
viktig 1 dette temaet. Omdreiningspunktene er mestring, selvfolelse og hevet status, men har ikke
tatt egne underkapitler som i tema 1. Okt mestringsfolelse, selvfolelse og en hevet status blant de
andre elevene (og lererne), er det som far det til 4 svinge 1 kroppen, derav temaets navn. Denne
svingingen i kroppen er med pa & skape et godt grunnlag for lering og utvikling, jamfer slik en god
atmosfare ogsa er det. Dette temaet har jeg valgt & tolke opp 1 mot begrepet og prinsippet tilpasset
opplaering. Tilpasset opplaering kan vere med pé a gi elevene en storre mestringsfolelse nér de far
en opplering og undervisning som er tilpasset dem, noe som deretter gir bedre selvfelelse. Det at
andre ser at du mestrer noe kan vare med pa & gi eleven «okt status» blant medelevene og gi bedre
selvfolelse. Det er dette som far det til & svinge 1 kroppen. Pa grunn av dette mener jeg
omdreiningspunktene er ulgselig knyttet sammen, derfor har jeg ogsé valgt a diskutere disse 1
sammenheng til hverandre under dette temaet. Omdreiningspunktene er kursivert i de fire sitatene

jeg har valgt ut.
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«Men (...) det at man klarer & skape gode mestringssituasjoner, situasjoner der alle 1 gruppa
har mulighet til & mestre ut i fra sitt niva, (...) hvis jeg klarer det s har jeg lyktes.»

(Anne, s. 105)

«Vi jobber jo med dette mestringsopplevelse og utvikle selvfolelse, en god positiv
selvfalelse. Det er jo det disse barna (...), ja, de opplever jo & ofte mislykkes i
«normalskolen» eller hvis de ikke far tilpasset opplegg. Og da faller man jo ofte igjennom.
De opplever det & komme til kort og ikke oppleve mestring. Vi prover & mate barna der de
er, med a tenke kropp og ta det helt ned til «basic» til det barna trenger. Da fér vi til &

bygge opp en selvfalelse som er utrolig viktig og som har overferingsverdi til alle omrader i
livet, rett og slett.»

(Anne, s. 114)

«Anne: Vi kan nok se at de som har deltidstilbud eller eksterntilbud her, altsa de som
kommer utenfra for & delta bare pd dans, svemming, logopedi eller fys.mus og noen har
noen dager pa hjemmeskole og noen dager her (...). Altsa, de som har det tilbud far vi av og
til tilbakemeldinger fra om at «Oj, na klarte den eleven 4 (...). Han hadde med en dans», for
vi har av og til prevd & sende med dem ting, (...) eller nd kan du f4 i lekse & lere bort den
dansen til klassen din. Eller, at vi har invitert hjemmeskolen hit slik at de har vaert pa en
forestilling og sett eleven i aksjon her sé de far oppleve hvor flinke de egentlig er. Hvis man
bare moater dem der de er. Da far jo den eleven hevet sin status, sant. Sdnn sett s kan det ha

overferingsverdi. (...) Men det star nok mye ugjort igjen her.

Turid: Mhm. Vi har jo mulighet til 4 jobbe mye mer med ferdigheter og sénn, slik at de kan
leere seg en ferdighet her som (...). Det er s&nn i forhold til svemming ogsa det. Vi har en
liten gruppe. Og der har vi hatt elever som er pad svemming sammen med klassen i Pirbadet,
for den eleven har lert seg & svemme 1 en liten gruppe og sé far vise seg fram i en storre
gruppe. Det er jo klart at det er med pa a heve statusen.»

(Anne og Turid, s. 114)

Prinsippet om en tilpasset opplaring er fortiden 1 vinden 1 forhold til KO6 og LK06. Det er noe alle

elever, uansett behov, har krav pd i dag. Leringsstrategier og leringsstiler inngdr som en del 1 dette.

En tilpasset opplaering handler om variasjon, som kan knyttes til begrepet differensiert

undervisning. «A differensiere betyr 4 skille ut, eller 4 skjelne mellom, for & skape forskjell og
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ulikhet i oppleringen.» (Ut.dir., 2006, s. 23), stir det 1 Veiledning til lokalt arbeid med lcereplaner.
Bruker en differensierte arbeidsoppgaver, lerestoff, leremidler, arbeidsmater, organisering og
intensitet, kan disse fa sin funksjon, da en kan satse pd en god fellesundervisning med optimale

leringsmuligheter.

Fys.mus og log.mus er allerede fag som er tilpasset undervisning pa flere méter. For det forste er
fys.mus og log.mus et tilbud for elever med spesielle behov, altsé i en spesialpedagogisk praksis.
Spesialpedagogisk undervisning er en form for tilpasset opplaring, men elever med spesielle behov
har ogsa rett pé en opplering som er tilpasset deres behov. Ingen elever er like selv om de har
eventuelt har samme syndrom eller sykdom (Ut.dir., 2009). Fys.mus og log.mus blir tilbudt til de
som laererne mener trenger det. Anne, Siri og Turid gjer det ogsé slik at mange av elevene starter i
fys.mus for sd & gd videre med log.mus, selv om det er slik at eleven for eksempel trenger
logopedisk oppfelgning. Dette er forenelig med et holistisk syn pd og en genotypisk (Stangvik,
1994) tankegang om mennesket, da de tilpasser undervisningen etter hva det er eleven trenger.
Logopeden Siri tenker helhetlig og ser at eleven kanskje mangler selvtillit, mestringsfolelse og
kanskje kontakt med egen kropp og egne tanker. Her kan fys.mus veere med som en derépner for &
skape sammenheng mellom kropp, handlinger og ytringer, nettopp fordi det er et sanselig fag med
vekt pa kropp. Mestringsfelelesen en far i fys.mus kan vaere med pa at selvtilliten eker, og derfor pa
en mate klargjor eleven og gjer han mottakelig for videre lering 1 log.mus. Eller stemthet om du vil
(Legstrup, 2008). For det en gjor med kroppen, det husker man. Det er kroppsliggjort. Det man har
kroppsliggjort er lett overforbart til andre deler av opplaringen, bare man ser sammenhengen, noe
Anne, Siri og Turid gjer. De ser pa hva er det eleven trenger - hva kan vi gjere med det og pé
hvilken mate kan vi gjere det, slik at det blir best for elevens utvikling og lering? De tar seg ogsa
tid til 4 la eleven utvikles i sitt eget tempo og pd sin médte i disse fagene. Det er en langsom
progresjon som de sier, men nér det gir resultater er det verdt det. Her kommer det holistiske og
genotypiske (Stangvik, 1994) synet pé individet frem. Barnet har en verdi her og né, eller human
beeings (Eide & Winger, 2006), med alle sine styrker og svakheter. Det er lerernes oppgave a bruke

elevens styrker til & stimulere de svakhetene eleven matte ha.

Hensikten med en tilpasset opplaring handler om inkludering, mestring og elevmedvirkning
(Ut.dir., 2006). Det er nettopp inkludering og mestring som kan sees 1 sammenheng til Anne, Siri og
Turids undervisning i fys.mus og log.mus. En tilpasset opplaring dreier seg om a gi elever
muligheten til & delta i og bidra til fellesskapet ut ifra sine forutsetninger, altsd inkludering. Alle

elever har rett til, og skal ha muligheten til, & utvikle seg i oppleringen og undervisningen i et
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inkluderende laeringsmilje. Dette er et punkt som kan vises tilbake til sitatet og omdreiningspunktet
om hevet status, som Anne og Turid nevner som viktig for at det skal svinge i kroppen. Det & heve
statusen vil si & vise for de andre elevene og lererne hva det er jeg kan som elev, hva er det jeg har
leert. Det kan vaere en helt enkel ting som & synge solo i mikrofon foran andre, noe elevene far lov
til 1 bade log.mus og fys.mus. Spesielt i oppstartssangene er mikrofon mye brukt. For noen kan det
virke veldig enkelt og banalt, men for mange er det gjerne en barriere som ma brytes for en torr &
kaste seg ut 1 det og nettopp synge i mikrofon. Elevene skal i dette inkluderingsprinsippet ha
muligheten til & delta og bidra pa sin mate i undervisningen. Hvis de fér lov til det og vise det foran
de andre, sa vil det veere med pa & heve elevens status. Dette gir, ifelge Anne og Turid en inngang til

a oke mestringsfolelsen, og saledes vil det ogsé pavirke selvtilliten.

Det neste punktet, mestring, handler om elevens arbeid med fagene, hvor de meter ulike og mange
forventninger og krav. «En godt tilpasset opplaring innebarer realistiske krav og forventninger pa
den ene siden, og pa den andre siden utfordringer nok, slik at elevene alltid har noe & strekke seg
etter.» (Ut.dir., 2006, s. 22). At elevene far utnyttet sitt leeringspotensial er saledes en viktig del av
den tilpassede oppleringen. Elevene skal altsé fole en mestring i sitt arbeid med fagene, noe ogsa
Anne nevner som viktig i sitatet om mestring og selvfolelse. Hun mener mestringen kan knyttes opp
mot selvfolelsen. Elever som ikke fér tilpasset opplegg kan oppleve & komme til kort eller a
mislykkes, derfor prever de & mote barna der de er gjennom & tenke kropp og hva det er de trenger i
forhold til hvor de er 1 utviklingen. Dette gjenspeiler deres holistiske syn pa mennesket og
genotypiske orientering (Stangvik, 1994) om undervisning og opplaring. I og med at Anne, Siri og
Turid tenker pa denne maten, a starte med & mestre noe, sé far de til & bygge opp en selvfolelse.
«Selvfalelseny, sier Anne, «er utrolig viktig og har overferingsverdi til alle omrader i livet.»

(intervju). Selvfolelse er med andre ord en viktig del av elevens lering og utvikling.

Ingen time i log.mus og fys.mus er lik, selv om de sammen har lagt planer, rammer og struktur for
den enkelte elev, gruppen som helhet og for timen. Nar en elev kommer inn i timen med hele seg og
fagene tar utgangspunkt i hele mennesket, ma det nettopp bli slik. Leererne ma tilpasse seg etter
hvordan elevenes dagsform er, men ogsa ta heyde for at noen trenger lenger tid for & gjennomfere
enkelte aktiviteter. Ulike faktorer gjor at en bruker kortere tid pa samme aktiviteten enn en annen
dag. Dette handler om respekt for elevenes dagsform og ensker, og ikke minst & lytte pa en
anerkjennende mate, som Anne, Siri og Turid tidligere har nevnt som viktig. En kan ogsa si at det &
lytte i denne sammenhengen handler om & vaere stemt, eller stemthet (Logstrup, 2008), som laerer

for elevene som individer. Det & vaere stemt vil si & vaere pakoblet som larer for det som skjer i
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rommet og hvordan elevene har det ndr de kommer med hele seg til timen. Det handler om & vaere
stemt for den atmosfaeren som eventuelt matte komme eller befinner seg i rommet der det
undervises. «Det svinger i kroppen» handler derfor om det som skjer i elevens indre, pa elevens
indre plan, noe ogsd kan lese mellom linjene 1 Anne, Siri og Turids uttalelser. Det er selvfolelsen,
mestrinsfolelsen, og den hevede statusen som far det sil & svinge i kroppen, og er med pa & skape et
godt utgangspunkt for leering pa en helhetlig mate. Dette er ogsa forenelig med Gardners
intrapersonlig intelligens, som omhandler vér evne til selvinnsikt, det & forsta seg selv, sine ensker,
tanker, folelser, frykt osv, og bruke denne informasjonen til & hindtere sitt eget liv og til 4 forstd

andre.

Min problemstilling var som sagt: «Hvordan uttrykker tre leerere seg om estetisk egenverdi i sin
spesialpedagogiske praksis?». Sa langt kan vi oppsummere med at Anne, Siri og Turid mener at
atmosfaere, med dens omdreiningspunkter, og selvfolelse, selvtillit og hevet status fér det til &
svinge i kroppen, og er siledes viktig i deres praksis. A gke noens status, selvfolelse og selvtillit
krever at en som larer er anerkjennende, lyttende og stemt. En tilpasset opplaring krever nettopp
dette av lererne. Det ligger altsa en estetiske egenverdi 1 atmosfarens stemthet (Logstrup, 2008) og

den svingende kroppen.

Det siste temaet, men ikke desto mindre viktig, er det tverrfaglig samarbeidet mellom Anne, Siri og
Turid. Hvordan de jobber og planlegger sammen far betydning for elevenes lering, timenes

atmosfaere og stemning, og om det kommer til & svinge i elevenes kropper.

4.5 Tverrfaglig samarbeid og helhetlige méalsetninger

Det siste temaet handler om det tverrfaglige samarbeidet mellom de tre leererne, og hva det gir dem
a jobbe pa denne méten. Det er ikke Anne, Siri eller Turid som nevner ordet tverrfaglig i intervjuet,
men noe jeg har valgt & tolke som det ut ifra sitatene. De betegner det bare som et spesielt
samarbeid dem i1 mellom. Jeg mener at jeg kan pasta at det er et tverrfaglig samarbeid nir man
samarbeider med andre lerere innenfor andre fagomrader. Temaet handler ogsd om hvordan de
setter opp helhetlige mél, med utgangspunkt i hele mennesket, i stedet for & se eleven i oppdelte
mal, og hvordan dette har en positiv pavirkning pa den enkelte elev. Viktige omdreiningspunkter her
er helhetlig tankegang og hele mennesket, fellesskap og samarbeid. Dette temaet har heller ikke
underkapitler, da alle sitatene handler om det samme og gé inn i hverandre. Derfor kommer sitatene

forst og dreftingen etterpa.
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«Naér det gjelder sann i forhold til logopedi og fys.mus, sa har jeg og Turid holdt pa litt opp
mot svemming. Jeg jobber med pust og dndedrett, det med 4 fa kraft pa stemmen. (...) Ehh,
det med a beregne hvor mye pust man trenger for & klare en hel setning, det med a vite nér
en skal stoppe og ndr man kan puste igjen. Da har vi en elev med CP hvor vi jobber med
dette. Seerlig i fjor, hvor Turid jobbet med denne eleven under vann. Da ma han jo holde
pusten og vite hvor lenge han kan holde pusten til han skal opp av vannet igjen. Og dette tror
jeg vi net godt av begge to, for han skjente hva det var vi snakket om. Og begrepet
beregning av pust, holde pusten, trekke pusten, puste sakte eller puste ut/inn, alle disse felles
begrepene var overforbar fra dine timer til mine timer. Det er jo ogsa en lykkefolelse!»

(Siri, s. 111)

«Hvis man tenker en overbygning, sa har vi (...) mélsettinger i forhold til det totale bildet av
det barnet. Vi har jo mdlsetninger for barnet og da tenker vi hele mennesket. Og da kommer
vi fra de forskjellige faggruppene (...). Vi jobber mot samme malsetting, enten det fysiske,
kommunikasjon, emosjonelt, psykisk, eller hva det métte vaere. Alle disse malsettingene
jobber vi sammen mot, men vi har forskjellige metoder. Vi jobber ikke i blokker, vi jobber i
et fellesskap. (...) Og det er unikt her. Da ser vi at vi bare er deler av hverandres jobbing. Vi
utfyller hverandre! (...) Det er sa deilig & vaere med disse barna i et fellesskap for & se
resultatene sammen. Denne biten gjorde jeg, denne biten gjorde du, dette gjorde vi sammen
osv, har bidratt totalt for at dette barnet har utviklet seg. Hele mennesket!»

(Anne, s. 111)

«Siri: For det handler om uttale. Nar man har nok pust s er det lettere 4 fa til riktig uttale,
eller det blir tydeligere. Sé jeg opplever at vi jobber (...) med flere forskjellige lag i eleven.
Jeg jobber med det ene laget som gér pa det med sprdk, kommunikasjon og regulering av det
tekniske i det. Og du (peker pa Turid) jobber med fysikken, som ogsa gar pa det med
muskulatur, &ndedrett, koordinering osv. Det gjor jo du ogsa (peker pa Anne). Det som gar
pa det musiske, rytmen, lytte til melodier, men det har en sammenheng alt. Kunsten for oss

er d klare og samarbeide om sanne ting, d det d fd en enda bedre helhet i det.

Anne: Kroppen er jo instrumentet, og har ikke kroppen det bra sa puster ikke kroppen bra.
Det fungerer ikke liksom. (...) Og har ikke barnet utviklet en kroppsbevissthet sa klarer du
heller ikke & uteve musiske eller fysiske aktiviteter, som dans, samspill eller synging. Sa

dette henger veldig sammen.» (Siri og Anne, s. 112)
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«Men det handler om kontakt og samhandling, og det & se hverandre som kollegaer.

«Yes, her kan vi gjere noe sammen! Her kan vi utfylle hverandre.». Og det a sta for det, tro
pa det, vage & gjore det og (...).»

(Anne, s. 120)

«Ogsa det at man bruker hverandre 1 forhold til det med mestring. Er det noe man, i forhold
til det & vaere logoped, som man synes er vanskelig og som man kan tenke seg a fa
underbygd og fa stette 1 noe, og som man kanskje skal jobbe spesielt med, sa er det fint &
bruke bade fys.mus, svemming og musikk som for eksempel & fa til mer kraft i stemmen
osv. (...) Jeg ser at det absolutt er et godt samarbeid mellom faggruppene.»

(Siri, s. 121)

Disse sitatene handler om et tverrfaglig samarbeid mellom larerne, og hvordan de sammen setter
opp mél for eleven. Da er tanken om hele eleven, hele mennesket, viktig. Anne, Siri og Turid
utveksler ideer sammen om videre utvikling og hvordan man kan legge opp undervisningen pa best
mulig méte. De har ogsé hatt elever som de har sett har hatt behov for «noe ekstray, hvorpa de har
spurt hverandre om rad. Dette er det Hoerr (2007) kaller for kollegialitet: «Kollegialitet betyr at
pedagoger arbeider med og lerer fra hverandre som kolleger, som samarbeidspartnere.» (s. 42). Det
handler ikke bare om hvordan det sosiale leringsmiljoet er blant de voksne i skolen, som det &
arbeide og hygge seg sammen i arbeidstiden, men hvordan man kan utveksle erfaringer og dra nytte

av hverandres kunnskaper.

Laererne 1 fys.mus og log.mus vet hva som er malene for den enkelte elev fordi de har satt ned
malene sammen. De har forskjellig bakgrunn og ser med forskjellige «briller», men sammen gir
disse «brillene» en helhet. De mener det er de helhetlige mélene som gjor at elevene sprenger
grenser og kommer seg videre i sin utvikling. Skrittene kan virke sma og ubetydelig for andre, men
for dem selv er de store og betydningsfulle. Anne sier nettopp at de jobber ut i1 fra samme
malsetning om barnet, enten det er fysiske, kommunikasjon, emosjonelt, psykiske mél etc.
(intervju). Disse mélsetningene jobber de sammen mot, men med forskjellige metoder i et
fellesskap. Det er dette som er kollegialitet (Hoerr, 2007). En kan ogsé se dette i lys av en
genotypisk kompetanseorientering (Stangvik, 1994). Her er det den kognitive, motivasjonen og
moralske utviklingen hos en person som er mélet, altsd en helhetlig utvikling. Den genotypiske
orienteringen er slik ogsd forenelig med et holistisk syn p&d mennesket. En kan derfor si at Anne, Siri

og Turid har et holistisk syn pad mennesket og underviser ut ifra en genotypisk orientering.
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Anne, Siri og Turid sier selv i sitatene at maten de arbeider pa handler om en spesiell form for
samarbeid i et godt, trygt og apnet fellesskap. De ser hverandre som kolleger og samarbeidspartnere
og handler sammen. Er det noe en ikke kan eller trenger hjelp til, sd kan den andre utfylle den
andre. Dette handler om mestring, 4 vite hva det er en mestrer og ikke mesterer. Men som Anne sier
i gruppeintervjuet, det er viktig 4 tro pa det en gjor og vige 4 gjennomfore det en tror pa. A stole pa
hverandre er derfor ogsé et viktig punkt i kollegialitet. «Her er det opplagt at ingen av oss er
eksperten, men at vi alle har erfaringer, ideer og talenter vi kan bringe fram i lyset. A laere av
hverandre blir en nedvendighet.» (Hoerr, 2007, s. 51). I narrativene fra fys.mus og log.mus kommer
det ogsa frem at samarbeidet mellom disse tre leererne er tett og helhetlig. Sammen er de stemte for
undervisningens atmosfare, gjennom at de for eksempel stopper opp i undervisingen og lytter
anerkjennende til Erik som har vondt 1 hodet. En kan derfor si at kollegialitet ogsa handler om a
vaere stemte og anerkjennende ovenfor de man jobber sammen med, ikke bare ovenfor barna. En
god atmosfaere for kollegialitet (Hoerr, 2007) om man vil. I sitat nummer 3 (Siri) kommer det frem
at de alle ser likheter 1 hva timene deres handler om, om maélene de har satt ned for den enkelte
eleven og 1 hvordan de jobber for & nd disse mélene. Siri sier at det er kunsten for dem & samarbeide
om 1 disse tingene, slik at de far en bedre helhet. Noe som kan veare en fordel for elevens utvikling,
skal vi tro de tre leererne. Anne er ogsd inne pa 4 se sammenhenger. Hun sier at kroppen er et
instrument og hvis kroppen ikke har det bra eller hvis kroppsbevisstheten ikke er tilstede, sa
fungerer ikke resten av opplaring heller. Man m4 ta tak der barnet er 1 sin utvikling og jobbe derfra,
fordi ting henger sammen som Anne sier. Kollegialitet kan derfor se ut til & gagne elevens utvikling

pé en positiv mate.

Kollegialitet (Hoerr, 2007) og helhetlige mél kan saledes vaere med pa a gi elevene flere knagger
(begreper), noe fys.mus og log.mus nettopp handler om. Disse begrepene er overforbare til
hverandres timer pa en eller annen mate. Dette er forenelig med tanken om at barn har hundre
sprak, men at voksne kan frargve dem nittini. Anne, Siri og Turid anerkjenner nettopp dette ved at
de respekterer at alle elever trenger forskjellig opplaring, stimulering og behov. Noe som ogsé er et
holistisk syn pd mennesket. De gir dem heller flere sprik, eller knagger om du vil, istedet for &
hindre dem 1 «sprakutviklingen». Dette er nettopp det en opplering som passer til den enkelte elev
handler om, a gi flere knagger for & mestre leeringen. Det er flere méter 4 lere pa, alle laerer ikke pa
samme mate. Ikke alle lerer pd samme maéte hver dag heller. Nettopp her er det kollegialiteten
mellom Anne, Siri og Turid er til elevenes fordel, ved at de far utvikle seg pa den maten som de
behogver. Begrepet kollegialitet (Hoerr, 2007) kan, ut ifra Anne, Siri og Turids tanker i interjuvet,

trekkes helt tilbake til den holistiske diskursen om synet pa barn og danning. Denne diskursen
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handlet om 4 se barnet her og na. Dette er ogsa forenelig med en genotypisk orientering (Stangvik,
1994) om mennesket. De har altsa et helhetlig bilde av eleven og ser hva han eller hun trenger og
hva det kan her og né. Linjene kan derfor trekkes til anerkjennelse og respekt ogsé, da det handler
om 4 lytte og vaere stemt for & se elevens behov. Dette er med pé & skape en trygghet for elevene. At
de foler seg sett, verdsatt, hort og forstatt. Det at leererne ogsa er trygge pa hverandre er med pa &
skape en atmosfare som gjor at elevene foler seg trygge. Tryggheten mellom Anne, Siri og Turid
handler om deres fellesskap og evne til & samarbeide, eller kollegialitet (Hoerr, 2007) om du vil. Det
handler altsa ikke bare om laerernes interne samarbeid, men hvordan dette samarbeidet kan veere
med pé 4 pavirke elevenes fremgang og den tilpassede opplaeringen. Uten disse tre lerernes
forankring i den holistiske diskursen, sa ville hverken den genotypiske orienteringen, stemningen og
atmosfaren, tryggheten, anerkjennelsen, svingningene i elevenes kropper, samarbeidet og
fellesskapet dem 1 mellom, veert til stede. Laereren sier altsa at i deres praksis er det atmosfaren, at
det svinger i1 kroppen og det spesielle samarbeidet dem 1 mellom som er det viktige i deres praksis.
Det er ogsa her den estetiske egenverdien ligger, sammen med det holistiske synet og genotypiske

orienteringen (Stangvik, 1994) om mennesket.

4.6 Sammenfatning av analyse og drefting

Dette har vaert min problemstilling i denne studien: «Hvordan uttrykker tre laerere i fagene fys.mus.
og log.mus. seg om estetisk egenverdi 1 deres spesialpedagogiske praksis?». Maten de har uttalt seg
om dette har jeg vist og droftet 1 temaene den gode atmosfere, det svinger 1 kroppen og kollegialitet
og helhetlige malsetninger. Dette er temaer som har blitt til ved at jeg benevner temaene med
begreper som Anne, Siri og Turid selv bruker i gruppeintervjuet. Disse temaene er viktige i deres
arbeid 1 fagene fys.mus og log.mus. Temaene innehar visse omdreiningspunkter som temaene
kretser rundt. Omdreiningspunktene er aspekter som forskningsdeltakerne mener er viktige a

fremme 1 sin praksis, og som jeg har valgt 4 tolke under disse tre temaene jeg har valgt & belyse.

I denne delen har jeg vist hva Anne, Siri og Turid mener om egenverdi 1 sine fag. Den estetiske
egenverdien ligger 1 amtosfaeren, kroppen og kvaliteten pd samarbeidet og fellesskapet, med alle
omdreiningspunkter. Fagene fys.mus og log.mus, og disse tre temaene, ser jeg som en av flere mater
a kommunisere pa. En kommunikasjonsform som gir elevene muligheten til & bruke alle sine sprdk .
Jeg ser derfor disse fagene som forslag til hvordan en kan lare pa en estetisk mate som har vekt pa
estetisk egenverdi. I det neste og siste kapittelet, vil jeg oppsummere mine funn og trekke linjer til

en storre sammenheng i skole- og utdanningssystem.
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S. Oppsummering med konklusjon

Min problemstilling for denne oppgaven har vaert «Hvordan uttrykker tre leerere 1 fagene fys.mus.

og log.mus. seg om estetisk egenverdi i deres spesialpedagogiske praksis?». Alle praksiser er
spesielle, og alle har spesielle eller ulike behov. Det er avhengig av hvem som er der i praksisen og
hvilken praksis man snakker om. Fagene log.mus og fys.mus er i og for seg rettet mot den
spesialpedagogiske verden, men det er fullt mulig & overfore dette til vanlige skoler uten
spesialundervisning. Overferingsverdien ligger 1 fokuset pd en god atmosfare, den svingende
kroppen og kollegialitet. Det er dette jeg tolker som viktig, og som estetisk egenverdi, ved Anne,

Siri og Turids spesialpedagogiske praksis.

Den gode atmosferen handler om glede og humor, trygghet og respekt. Da jeg observerte i1 fys.mus
og log.mus, var det tydelig at timene var sterkt preget av nettopp glede og humor. Det hendte ofte at
barna begynte & le, de voksne ogsa. De lo av seg selv eller med hverandre, men pa en god og trygg
mate. Latteren satt last, men det var ingen som lo av noen. I et rom der man tor 4 le av seg selv er
ogsa atmosfaeren preget av trygghet. Tryggheten er viktig for & terre & prove nye ting og ikke minst,
torre & prove og a feile. Jeg som skulle sitte pa sidelinjen og bare observere uten a delta, hadde av
og til vanskeligheter for & la veere a le og oppfere meg som en distansert forsker. Det foltes som om
det var uunngéelig a bli sugd inn i den gode atmosfaren. En god atmosfare kan derfor vere
smittsom og gjere at man ikke kan gjore annet enn & gi seg hen til 4 bli stemt (Logstrup, 2008). Er
man stemt, er man apen og mottakelig for & leere pad en estetisk, sanselig og kroppslig mate. Det
man gjer med kroppen, det husker man fordi det er kroppsliggjort. Det kan imidlertid vaere

vanskelig & fokusere pa egenverdi og en god atmosfare nar mye annet «stjeler fokus».

«Atmosfare kan ikke forsvinde, men det kan den atmosfare, som fremmer det gode liv. [...].
Den gode atmosfare er i gjeblikket i hej grad truet bl.a. gennem sakaldte kvalitetsreformer,
leereplaner, elevplaner, test og andet, der laner sig op ad evidens. Det stjeler tid, og det

omskaber atmosfaren blandt mennesker.» (Dupont & Liberg, 2008, s. 11 - 12).

Det svinger i kroppen handler om en tilpasset opplaering og det er mange maéter & gjore en opplering
tilpasset for den enkelte elev pa. Ifelge Anne, Siri og Turid er det viktig & styrke selvfolelsen og
mestringsfolelsen, da dette gir bedre selvtillit. Har man selvtillit, ter man ogsa & vere seg selv og
prove nye ting. Tema 1 og tema 2 henger derfor tett sammen. En tilpasset opplaring er nettopp

avhengig av en god atmosfaere (trygghet, anerkjennelse, glede), og den gode atmosfaren trenger
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ogsé at det svinger i1 kroppen. De er gjensidig avhengige av hverandre for at eleven skal kunne fa
laere nettopp pé en estetisk mate. Men det kan vaere vanskelig 4 tilpasse en opplering nar en for
eksempel ikke er sikker pd hvordan man skal definere begrepet, og for eksempel har forskjellige

midler, utstyr, materiell og rom tilgjengelig i ulike skoler (Engh, 2011).

Hva har sa tema 3, kollegialitet og helhetlige malsetninger, med estetisk egenverdi & gjore, og
hvordan har den sammenheng til de to andre temaene? Kollegialitet (Hoerr, 2007) handler om noe
mer enn bare et godt sosialt milje mellom kolleger. Det handler om & se hverandre, lytte til
hverandre, gjore hverandre til bedre lerere, lere av hverandre og dele kunnskap, og da gjerne i et
tverrfaglig samarbeid. Dette vil si at atmosfzren mellom Anne, Siri og Turid er preget av
anerkjennelse, trygghet og respekt. De er lyttende ovenfor hverandre og ser hvordan de sammen kan
tilpasse oppleringen for den enkelte elev slik at det gagner dem best. Kollegialitet er ogsa preget av
en form for glede, da det handler om a glede seg over elevenes fremgang og glede seg sammen med
dem og med hverandre. Uten en glede overfor arbeidet med disse to fagene blir atmosfzren kunstig
og det vil ikke svinge i kroppen. Svingningene 1 kroppen, eller mestringsfolelesen og selvfolelsen,
er ogsa viktig i kollegialitet (Hoerr, 2007). Gjennom at de viser anerkjennelse for hva den andre
kan, leerer av hverandre og gjor hverandre gode, styrker det kollegialiteten dem i mellom. De
kjenner hverandre godt og stoler pa hverandres kompetanse. Anne, Siri og Turid beskriver altsa en
egen atmosfaere mellom dem som larere og kolleger, de er stemte, eller lyttende, for kollegialitet.
Det at de selv er stemte og at det svinger i deres kropper, tror jeg er utslagsgivende for timenes
atmosfaere og om det vil svinge i1 kroppene til elevene. Larernes kollegialitet vil pd denne maten
kunne pavirke oppleringen bade pa en positiv eller negativ méte. Kollegialitet (Hoerr, 2007) horer
hjemme i en tankegang om estetisk egenverdi pa den méten at det handler om hvilket syn pa
mennesket og oppleringen man har. Anne, Siri og Turid har etter min mening et holistisk syn pa
mennesket og et genotypisk syn pd opplaeringen, da de ser elevene som hele individer her og na.
Dette vil jeg si er en positiv form for kollegialitet, noe som fremmer elevenes muligheter for & laere

pa en estetisk mate.

Disse temaene fikk meg til & se sammenhenger til Howard Gardners teori om mange intelligenser.
Selv om han har kritisert sin teori for & veere instrumentell og reduksjonistisk, s& mener jeg det er
mulig & ha holistiske «briller» pd ndr man snakker om Gardners teori. Det handler om 4 ta inn over
seg at alle har innslag av alle intelligensene, men at ingen lerer pd samme mate. Méten man laerer
best pa forandrer seg ogsé for eksempel med alderen og milje. Jeg mener derfor man kan velge

hvordan man vil se pé teorien om de mange intelligensene, enten med et holistisk blikk eller et
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reduksjonistisk blikk. Jeg har valgt & beholde et holistisk blikk i dette forskningsprosjektet.

De mange intelligensene kan vare en inngang til en undervisning som tar utgangspunkt 1 eleven,
altsd en tilpasset opplering. Fys.mus og log.mus er fag som er tilpasset elevenes behov i
oppleringen, og som tar inn over seg at man larer pé forskjellige mater. Det jeg mener er spesielt
med disse fagene er at her har alle forutsetninger for & kunne lare, selv om man lerer forskjellig.
Fys.mus og log.mus er fag hvor man larer pa en estetisk méte hvor egenverdien star i fokus. Men la
oss bare ha en ting klart, fagene er nyttige og godt for noe. I utgangspunktet er det en instrumentell
og reduksjonistisk tankegang, men for at noe skal ha en egenverdi ma det ogsd veere nyttig. A leere
pa en estetisk méate vil si med kroppen og sansene. Dette er en naturlig méte a laere pé, da alle har en
kropp og sanser. Disse to fagene kan altsa sies & vere tilpasset hele individer og alle individer. Jeg
vil ogsé pésta at disse fagene sa godt som inkluderer alle intelligensene til Gardner, pé en eller
annen mate. De inneholder blant annet den interpersonlige intelligensen (oppfatte, forstd og reagere
pa andres hensikter, ensker, folelser og behov), den intrapersonlige intelligensen (evne til
selvinnsikt og hindtere sitt eget liv) og den verbal/spraklige intelligensen (evnen til & kunne lere
sprdk og muligheten til & bruke spriket). Videre kan jeg nevne den logisk - matematiske intelligens
(evnen til & lase og reflektere over matematiske problemer, utfore matematiske beregninger og og
forstd symboler og menstre), visuell — spatial intelligens (oppfatte verden og romlige forhold
neyaktig, tenke 1 bilder), den kroppslig — kinestetiske intelligens (bruke hele eller deler av kroppen
til & lose et problem, ha kontroll pa kompliserte bevegelser og behandle gjenstander med smidighet
og varsomhet) og den musikalske intelligensen (gjenkjenne, utfore, komponere musikalske meonstre,
og skille tonehgyder, rytmer, klangfarger og tonearter fra hverandre). Den eksistensielle
intelligensen, som handler om hva det er & vere 1 verden, er ogsa framtredende 1 disse to fagene.
Den siste intelligensen, den naturalistiske, er kanskje den eneste intelligensen som ikke er si
framtredende 1 fys.mus og log.mus. Det at fagene inneholder sdpass mange av intelligensene mener
jeg er nok et bevis pa at i disse fagene kan alle leere pa sin mate, hvis man velger a se det hele med
et holistisk blikk. Et holistisk blikk henspeiler det Gardner sier om de mange intelligensene, de ma
fungere sammen og ikke separert fra hverandre. Alle intelligensene mé stimuleres og utvikles
parallelt, noe en kan gjore pa en estetisk méte. Fys.mus og log.mus er sdledes to fag som gir forslag

til hvordan man kan stimulere sé og si alle intelligensene samtidig.

Med utgangspunkt i dette og mine funn, vil jeg hevde at Anne, Siri og Turid bedriver en egen form
for estetisk laeringsstil som ogsa inkluderer ulike leringsstrategier, noe som er en nyvinning innen

denne typen opplearing i skolen. En leeringsstil handler om at lcerere og skolen skal anerkjenne at
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elever lerer pa forskjellige méater. Det handler med andre ord om hvordan opplaringen passer til
den enkelte elev, og hvordan leringsstilene forandrer seg med elevenes alder og milje. En
leeringsstil er ikke konstant. En strategi er derimot hvordan eleven vet hvordan han eller hun laerer
best, og hvordan ulike strategier kan hjelpe en til & finne lesninger pa et problem. Larerne er
ansvarlige for & introdusere og veilede elevenes omgang med ulike strategier. Dette har
sammenheng til fys.mus og log.mus pa den méiten at disse fagene allerede er former for
leeringsstiler. Larerene har tatt til seg hva det er eleven trenger og hvordan de larer. Strategiene er
kanskje vanskeligere a finne ved forste oyekast, men de er der. Larerne gir elevene knagger, eller
leeringsstrategier, for & mestre leringen slik at de kan ta steget videre ut i hverdagen etter skolen i

disse fagene, noe ogsa Anne snakker om i intervjuet.

Innledningsvis til delkapittelet om «estetisk egenverdi», sa jeg at det reduksjonistiske og det
holistiske synet opererer samtidig og ikke delt. Jeg ser derimot en dragning til det motsatte 1 dagens
skolepolitikk og skolehverdag. «Kunst gir deg bedre karakterer» (Tessem, 2011) eller «Estetiske fag
gjor elever bedre 1 matte» (Lien, 2013) er overskrifter en kan se 1 aviser i1 dag, og disse er med pd &
gi et reduksjonistisk blikk pd grunnlaget pa hvorfor man skal ha kunstfag i skolen, at de skal tjene
en annen funksjon og gi bedre karakterer i andre fag. Kunstfag blir i denne sammenhengen viktige 1
barns hverdag fordi det gjor dem bedre i andre fag, fordi de skal bli gkonomisk nyttige i fremtiden.
Jeg mener dette har ssmmenheng med et fenotypisk syn pa mennesket og de reduksjonistiske
«brilleney, eller den instrumentelle dannelsen. 1 2006 ble den nye skolereformen for grunnskolen og
videregdende opplering satt i verk, nemlig Kunnskapsleftet. KO6 kom som et resultat etter at de
forste PISA — undersegkelsene (Programme for International Student Assessment) ble gjennomfort i
2000 og 2003 (Ui0, 2000 og 2003). PISA- undersogkelsen er en storskalaundersekelse som
gjennomfores i flere land, og har som maél & teste 15-aringens ferdigheter og kompetanse 1 lesing,
matematikk og naturfag hvert tredje ar. Denne testen har stigende interesse, bade i media og pé
politisk nivé, og en av grunnene til det er helt klart at resultatene rangerer landene etter hvor hoy
score de far pa undersokelsen. Testsystemet 1 PISA er bygd opp for nettopp & kontrollere
produktiviteten i utdanningssystemet. Jeg mener at det ogsa er en annen grunn til at man vil
giennomfere PISA — undersgkelsene, og det er at dagens samfunn skal gjere barn produktive. For a
finne ut om de er produktive ma de testes. «Det 'individuelle' 'barn' blir testet, undersokt,
kategorisert, og nedvendige erfaringer foreskrevet.», sier Cannella (1999, s. 36, min oversettelse).
Resultatene har vist at vi var, og er, langt under gjennomsnittet i forhold til andre land i Norden og
Skandinavia enn det det norske samfunn hadde forventet at vi skulle vere, da Norge er et av de

landene i OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) som bruker mest
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midler pa skole og utdanning.

Barnehagene far ogsa merke presset fra K06, noe jeg selv har merket som pedagogisk leder i
barnehagen. Barn skal leere mer og tidligere, slik at de kan forberedes pé skolehverdagen (HIVE,
2009). Dette gar gjerne ut over satsningen pd kunstfagene, da realfagene far all oppmerksomheten.
Det er disse fagene vi har gjort det mindre bra i pa PISA-testene. Jeg er ikke imot & forberede barna
pa skolen, spersmalet er hvordan dette gjores og hva det gér pa bekostning av. Dette gjelder ogsa
grunnskoleoppleringen. Her blir kunstfagene nedprioritert og etter min mening er det fordi de ikke
lar seg male av for eksempel PISA — undersokelser. Faren ved ensidig a fokusere pa faglige
prestasjoner i noen fag, noe som gjenspeiler en reduksjonistisk tankegang, er at de fagene far
dominere. Man blir ekspert pa noe (Canella, 1999). Kunstfagenes «umélbarhet» gjor at de ikke blir
sett p4 som nyttige 1 opplaeringen, noe som jeg vil si gjor ende pa den estetiske egenverdien. Skolen
har ogsa flere mal som gjelder flere omrader. Det gjelder faglige mél, sosiale verdier og
demokratisk atferd og holdninger. Disse mélene er langt vanskeligere 4 male og rangere med tester
og undersgkelser, men likefullt viktige. Som skoleforsker Peder Haug ved Hagskolen i Volda sier til
Ukeadressa: «Vi ma for all del unngd at skolen bare arbeider med det som enkelt kan males.»

(Samdal, 2012, s. 11).

Nér kunstfag blir brukt eller nevnt 1 utdannings- og kulturpolitikk, blir de gjerne et middel for &
oppné andre mal, et verktoy, og ikke fordi de er bra i seg selv. Disse malene blir kalt instrumentelle
fordi de er mél for & oppna noe annet, det motsatte av egenverdi. Jeg vil sammenligne dette med det
sjokket USA fikk, da de tapte kapplopet med Russland om & vaere forst ut i verdensrommet (med
satelitten Sputnik 1 1957). USA svarte pa dette med a gjore store omveltninger i skole- og
utdanningssystemet. Barn og unge métte lare mer slik at nederlaget med Sputnik ikke skulle gjenta
seg. Dette kalles i folge Ulf Lundgren (2010) for «Sputnik-sjokket». Jeg vil argumentere for at
Norge har fatt «PISA — sjokk» (Elstad & Sivesind, 2010). Norge fikk som sagt serdeles svake
resultater pa disse testene, sammenliknet med andre land, noe som jeg vil hevde har vert en
avgjerende faktor for dette sjokket. Som et svar pa dette sjokket kom Kunnskapsleftet (K06), vi
skulle /afte kunnskapen. Dette mener jeg har gétt pa bekostning av et holistisk og en genotypisk
orientering om mennesket og danning, og helt klart pa bekostning av kunstfagene. Elevene har blitt

human becomings (Eide og Winger, 2006).

I Stortingsmelding nr. 16 (2006 — 2007) star det: «Alle har et leeringspotensial. Nar manglende

leringsutvikling i barne — og ungdomsalderen utelukker mange fra a delta i kunnskapssamfunnet, er
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det systemet som feiler.» (s. 10). Etter min mening har systemet feilet, da det i dag er stadig flere
barn som for eksempel far pavist leerevansker. I folge Grunnskolens Informasjonssystem (GSI) var
det 33950 elever som fikk spesialundervisning tildelt av PPT i aret 2006 — 2007. 12012 — 2013 har
elevtallet gkt til 53249. 12006 — 2007 fikk ogsa 38633 elever spesialundervisning etter enkeltvedtak
(det vil si elever som har fatt tildelt timer med undervisningspersonale og/eller assistenter ved
skolen). 1 2012 — 2013 har dette elevtallet gkt til 52723. Noen hevder at denne gkningen skyldes et
stort fokus rettet mot tilpasset undervisning (Fasting & Hausstétter & Turmo, 2011), men jeg vil
ogsa hevde at nedprioriteringen av kunstfag kan ha vart medvirkende til denne gkningen. Kanskje
er det sa@rlig de elevene som sliter med 4 lere hovedsaklig gjennom den spraklige og/eller den
logisk — matematiske intelligensen som far «merkelappen» lerevansker. Mange barn har riktignok
store vansker med & lere, og som har fétt pavist lerevansker, men jeg mener de kan ha fitt denne
diagnosen fordi de lerer pd en annen méte enn gjennom de skolske intelligensene. Kanskje er det
heller skolen som har leerevansker? «([...] nér skolen bare tilbyr en mate a laere pa for elevene, er det
skolen som har lerevansker (selv om elevene betaler prisen).» (Hoerr, 2007, s. 138). Det & vaere
klok og smart blir ikke lenger bestemt ut ifra en poengsum pa en preve, men hvor godt elever lerer
pa mange forskjellige mater. Skolen ma tilpasse seg de elevene som er der, ikke de elevene en
onsker at en hadde. Dette er det tilpasset opplering handler om og som den estetiske egenverdien
kan vere en inngang til. Fagene fys.mus og log.mus er forbilledlige i s& mate for resten av
skoleverket. Det er disse elevene som sart trenger kunstfagene, da de gir tilgang til andre
leeringsstrategier. Denne avhandlingen bidrar herved med et eksempel pd hvordan man kan legge
opp til undervisning som er sé inkluderende som mulig, og som ikke ekskluderer elever med andre

leeringsstiler.
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«Tvert imot, det finnes hundre!»

Vi sier til dem at hundre ikke fins
Men barnet sier:

Feil, det er hundre som fins.

Loris Malaguzzi (1920 — 1994): grunnleggeren av den pedagogiske
filosofien i Reggio Emilia.

(Jonstoij & Tolgraven, 2003, s. 57)
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 31987

Ifelge prosjektmeldingen skal det innhentes muntlig og skriftlig samtykke basert pi muntlig og
skriftlig informasjon om prosjektet og behandling av personopplysninger. Personvernombudet finner
informasjonsskrivet tilfredsstillende utformet i henhold til personopplysningslovens vilkar, men
presiserer at det ikke vil unnta pedagoger/logoped fra taushetsplikten,

Dersom pedagoger skal uttale seg om enkelielever i forbindelse med intervjuene, ma det gis
informasjon til elev og foreldre og innhentes szerskilt samtykke til dette. Unntak fra taushetsplikten
mé av foreldre/foresatte gis til navngitt person (navngitt pedagog). Ombudet foruisetier derfor, jf.
informasjonsskriv, at pedagoger ikke uttaler seg om enkeltelever/tredjepersoner, verken om
helseforhold eller p4 andre méter. Endringer skal meldes til ombudet.
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Vedlegg 2

Informasjonsbrev og samtykkeerklzering, elever og foreldre

Til elev:

Monica Renning Serngérd
NTNU, PLU
7491 Trondheim

Foresporsel om samtykke til gjennomforing av forskningsprosjektet
"Musikk som kroppslig kommunikasjon og sprakstimulering — et bonusomrdde for

barns leering?”

Jeg er masterstudent ved NTNU, program for laererutdanning, og jobber med et

forskningsprosjekt med arbeidstittelen "Musikk som kroppslig kommunikasjon og sprakstimulering
— et bonusomrade for barns lering”. Min veileder i prosjektet er forsteamanuensis Elin Angelo,
NTNU. Malet med prosjektet er & bidra til kunnskapsutvikling om musikk som kroppslig
kommunikasjon, og hvordan musikk, nettopp som kroppslig kommunikasjon, stimulerer barns
sprakutvikling. Méten jeg vil gjeore dette pa er gjennom & undersegke hvilke verdier, ideer og
tenkemater en helsesportspedagog, en logoped og en musikkpedagog bygger sin undervisning pa,

og diskutere hvordan dette har overforingsverdi til resten av skoleverket.

I forbindelse med dette prosjektet har jeg vaert 1 kontakt med dine leerere 1 faget «Fys.mus.», -

I ¢ fitt samtykke til & observere en del

av deres undervisning skoledret 2012. Noe av denne undervisningen ensker jeg & ta
videoopptak av for & kunne si noe om kroppslig kommunikasjon og musikk og sprakstimulering.
Det er pedagogen og ikke eleven som er fokus 1 mitt forskningsarbeid, men for a 4 med meg

forlapet 1 undervisningen mé jeg filme bade lerere og elever.

Jeg vil derfor be deg om samtykke til & observere og filme noe av deres undervisning i faget

«Fys.mus» hos | D1inc undervisningen er av stor

interesse for meg. Ved prosjektslutt, varen 2013, vil alle innsamlede data anonymiseres og alle
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videoopptak vil bli slettet. Alle opplysninger behandles konfidensielt i arbeidsprosessen.

I august 2012 begynte jeg som tilkallingsvikar pa nskole, og har dermed en potensiell mulighet
til & kjenne igjen hvilke elever lererne snakker om nar de eksemplifiserer sin undervisning. Jeg vil
derfor presisere at bade leererne og jeg som utdannet forskolelaerer og vikar, har taushetsplikt, og at
det heller ikke er en intensjon i dette prosjektet & identifisere enkeltelever. Opplysninger som
medferer indirekte mulighet for identifisering vil behandles konfidensielt. Mitt fokus er lererne, og
ikke elevene. Men for at leererne skal kunne diskutere og reflektere i intervjuene om deres tanker
om faget som helhet og planlegging de gjor i faget, sé vil jeg be om samtykke til & lose de aktuelle

tzerernc, | i deres taushetsplikt i denne

sammenhengen. Dette gjores ved a samtykke til & filme og observere 1 det gjeldene faget (se eget

ark).

Jeg vil ettertrykkelig presisere at det er frivillig & delta og at du nér som helst kan trekke deg fra
prosjektet uten & matte begrunne dette. I sa fall vil videoopptakene slettes og evrige opplysninger

vil bli anonymisert. Undersekelsen er godkjent av personvernombudet.

Jeg haper pa ditt samtykke, og gleder meg til & fa komme pa besek i din undervisning.
Samtykke gis ved a signere pa neste side og levere til _ eller til meg.

Ta kontakt ved spersmal og kommentarer.

Tusen takk for hjelpen!

Med vennlig hilsen,

Monica Renning Serngéird

Laven, NTNU
7491 Trondheim
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Samtykkeerklzering

Jeg gir mitt samtykke til at Monica Renning Serngard far observere og filme meg i noen av timene i
faget «Fys.mus.», hgsten 2012. Dette er undersekelser i forbindelse med hennes
mastergradsprosjekt ”Musikk som kroppslig kommunikasjon og sprakstimulering — et bonusomrade

for barns lering?”’.

Alle data vil bli behandlet konfidensielt under arbeidsprosessen og anonymisert ved prosjektslutt

varen 2013. Alle videoopptak vil ogsa bli slettet ved prosjektslutt.

Dato: Navn:

Dersom eleven er under 15 &r ma samtykkeerklaeringen signeres av foreldre/foresatte. Om

eleven er mellom 15 og 17 r ber jeg om at eleven viser dette skrivet til sine foreldre/foresatte.

Lever denne siden til _/ Monica Renning Serngard
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Vedlegg 3

Informasjonsbrev til forskningsdeltakere

Monica Renning Serngérd
NTNU, program for leererutdanning
7491 Trondheim
Malvik, 31.10.12

Informasjon om deltakelse i prosjektet ”Musikk som kroppslig kommunikasjon

og sprakstimulering — et bonusomréide for barns leering?”

Vi har veert 1 kontakt og snakket om din deltakelse 1 forskningsprosjektet "Musikk som kroppslig
kommunikasjon og sprakstimulering — et bonusomrdde for barns lering?”. Jeg er svart glad for at
du vil bidra som forskningsdeltaker fordi nettopp din yrkesutevelse og dine tanker omkring dette
prosjektets tema, er av stor interesse for meg. Mélet med prosjektet er & bidra til kunnskapsutvikling
om musikk som kroppslig kommunikasjon, og hvordan musikk, nettopp som kroppslig
kommunikasjon, stimulerer barns sprakutvikling. Méten jeg vil gjore dette pa er gjennom &
underseke hvilke verdier, ideer og tenkemaéter en helsesportspedagog, en logoped og en
musikkpedagog bygger sin undervisning pa, og diskutere hvordan dette har overferingsverdi til
resten av skoleverket. Jeg vil gjerne understreke at prosjektet ikke dreier seg om a evaluere noens

undervisning.

”Musikk som kroppslig kommunikasjon og sprikstimulering — et bonusomrade for barns lering?”
er mitt Master-prosjekt 1 estetiske fags didaktikk ved program for lererutdanning, NTNU. Min
veileder i prosjektet er forsteamanuensis Elin Angelo, Program for leererutdanning, NTNU.

De empiriske undersgkelsene i prosjektet bestar av et fokusgruppeintervju, videoobsservasjon i
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fagene «Fys.mus.» og «Log.mus.», skriving av loggbok (gjort av forskeren selv) og et
dybdeintervju. I fokusgruppeintervjuet ensker jeg & intervjue dere 3 sammen. Jeg onsker a ha et
dybdeintervju alene med musikkpedagogen til slutt. Den empiriske innsamlingen haper jeg & fa
gjort for jul, hvis det er greit for dere. Filmopptak ensker jeg & bruke fordi det vil vaere en god stotte
under analysearbeidet. Jeg haper & f4 gjennomfort videoobservasjon to ganger i hvert fag. Det er
dere som lerere som kommer til & veere 1 fokus, ikke barna, nar det filmes. Videoopptakene vil bli
behandlet konfidensielt under arbeidet og slettet ved prosjektslutt. Transkripsjoner og analyser vil
ogsd bli sendt til deg underveis i prosessen slik at du kan korrigere eller gi kommentarer. Alle

opplysninger vil bli anonymisert ved prosjektslutt.

De aktuelle elevene (foreldre om elevene er under 15 ar) vil {4 et informasjonsskriv med foresporsel
om samtykke. Samtykkeerklaeringen ma underskrives for jeg kan begynne & observere. Selv om
mitt fokus er pedagogen vil jeg implisitt ogsa observere og filme elever. Prosjektet skal vaere ferdig
varen 2013, de empiriske undersgkelsene vil vaere ferdige i lopet av 2012 (i verste fall, 2013). Det
er frivillig & delta, og du kan nar som helst trekke deg fra prosjektet uten & métte begrunne dette. I

sa fall vil videoopptakene bli slettet, og avrige opplysninger anonymisert.

Jeg ser fram mot et godt samarbeid!

Ta kontakt ved spersmal og kommentarer;

Med vennlig hilsen,

Monica Renning Serngérd
NTNU, program for leererutdanning
7491 Trondheim
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Vedlegg 4

Intervjuguide for gruppeintervjuet:

Fortell meg om en gang da du lyktes med din undervisningen

Hvorfor/hva gjorde at du valgte akkurat denne fortellingen?

Hvordan feltes det & lykkes?

Hva handler din undervisning om?
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Vedlegg 5

Gruppeintervju

(52 min)
(Gjennomfert den 17.12.12)

Meg: Jeg starter med deg Anne. (...). Ehh. Hva er det som gjor at du synes at du lykkes med din

undervisning? Hva er det som skal til?

Anne: Det er veldig mange elementer der, som gar igjen. Ehh... Det kan ikke vere en eller to ting
som gjer til at, at (...), ting blir veldig bra. Men (...) det at man klarer & skape gode
mestringssituasjoner, situasjoner der alle i gruppa har mulighet til & mestre ut i fra sitt niva, (...) hvis
jeg klarer det sa har jeg lyktes. For eksempel. (...) S&, det er alltid det med at man i rommet opplever
at bade voksne og barn/ungdom skal oppleve at man kan sprenge grenser og komme til et hoyere
niva, i forhold til at du yter litt over evne. (...) Sprenger egne grenser. Og det kan vere alt i fra det at
«A, ni klarte han 4 gjore det tegnet!», eller «N4 klarte hun 4 treffe den klangstaven med kella!».
Det kan vere sa enkelt som & strekke seg opp etter en klangstav eller en tromme, eller sl pd ei
tromme. Alt i fra det & kunne hele teksten til en sang, mestre & synge i mikrofon, eller rett og slett &
spille pa bass (...) med lase strenger. Eller spille rett rytme pa tromma. (...) Vi har hele spekteret her,
sd det er s mye. (...) Og det som jeg ogsd synes gér igjen, (...) ja, nd tar jeg de punktene som jeg har
skrevet ned her jeg da. (...) Av og til sd er de ikke méalbare verdiene det viktigste. Det at du opplever
glede! Det er gleden som er malet. Hvis du opplever det at munnen gar opp og det er stjerner i
gynene, at du smiler og har det bra, at kroppen din har det bra og sier: «Yes! Jeg har det bra i
rommet her.». Opplever glede, latter, klapper i hendene, er med, da har jeg/vi nddd frem, i
fellesskap! (...) Det er ikke meg alene, vi jobber tverrfaglig. (...) Det handler om et fellesskap her
ogsa som er unikt. At vi i fellesskap som helsesportspedagog og jeg som musikkpedagog sammen
klarer & oppleve glede. At det er humor 1 rommet, _ (...) Og sa er jeg/vi opptatt av at
alle 1 rommet er deltakere. De som folger elevene til timen, assistenter og miljepersonale, er
deltakere. (...) Du er ikke bare den som er en forlenget arm eller fot eller en favn for disse barna,
men du skal vere en deltaker og ha en opplevelse sammen med barna pé et likt plan. (...) Nar en
kjenner at de er med, (...) men kan bruke de til forskjellige ting som for eksempel bak trommene og

bli medspiller i rommet, det synes jeg er (...), ja, hvis vi opplever det, sd har vi lyktes! (...) Det &
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gjore hverandre god, det er vi gode pa foler jeg. Bekrefte hverandre, det er veldig viktig. Utfylle
hverandre og kjenne at vi svinger med ut ifra der vi er, og at barna opplever at de er med ut ifra
deres forutsetninger. At rommet er trygt a vere 1. (...) At en kjenner at i dette rommet s kan vare
meg selv og her kan jeg snakke med min stemme, enten det er i form av spilling eller gjore tegn
eller i mikrofon, men at en er med sin stemme og kropp. Og er en medspiller i rommet. (...) Det er
lykke nér vi opplever at vi lgfter hverandre frem i flokk, at barna og vi lefter hverandre frem. (...) Vi
er ogsa opptatt av _ Fordi i et rom der det er godt a trygt & vaere, der far man
gode bevegelser, der synger og snakker man trygt. Kroppen slapper av og nér du puster godt, da
kommer tonene, musikken, samspillet og alt det vi jobber ut ifra. (...) S4 vi er opptatt av 4 skape en
atmosfzere med mye humor og glede, for i et slikt rom er det godt & utvikle seg pa alle plan. For her

tenker vi utviklingsomrader, spesielt det fysiske. (...)
Meg: Har du lyst til & si noe mer om det fysiske, Turid? Eller noe du vil tilfeye osv?

Turid: Ja, for det er klart at (...), jeg foler 1 hvertfall sdnn 1 forhold til fys.mus at det motoriske det
ligger jo 1 bunnen. Og der foler jeg at vi har et samarbeid og planlegger sammen. Vi planlegger jo
om hesten, og det er jo der det starter at vi far til et godt samarbeid. Vi vet hva vi vil. Og i forhold
til gruppa (...), det er jo forskjellige barn, men samtidig sé er de jo (...). Ehh, det blir en sdnn minste
felles multiplum 1 forhold til gvelser (...). Jeg foler jo det at nar det har gatt en stund ut i aret, da har
ting begynt & sette seg. Barna er trygge, de er trygge pa de som er med og pa oss. Vi kjerer liksom
det samme strukturen med rammer. For trygghet, struktur og rammer det er (...), da senker de
skuldrene og da far man frem det som Anne sier. At de senker skuldrene og vi senker skuldrene, og
de er mer mottakelige kan man si. (...) Vi bruker mye massasje, det er jo kroppsbevissthet. A kjenne

kroppen i rommet, rom — retning, begrep i forhold til det som gar pa det fysiske. (...)
Meg: Hva er det som gjor at du synes at du lykkes med din undervisning?

Turid: Jeg foler det tar litt tid for (...), jeg synes det er viktig at gruppa har «satt seg». At barna vet
hva som skjer og at de voksne som folger barnet vet hva som skjer. (...) Altsé alt dette rundt. Forst
da begynner en & se «Oj, na far han til 4 lofte rompa» eller «N& fir han til samspillet pé «Kom hit til
meg»». Til & begynne med sa jobber et barn og en voksen sammen pa «Kom hit til meg», men sa
kan man lese litt opp etter hvert & la barna jobbe sammen. Det er fint det, for da fir man til dette

samspillet.
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Anne: En langsom progresjon.

Turid: Ja, en langsom progresjon. Og da er de der. Jeg kjenner liksom «Yes! Na er vi der!»!
Meg: At en tar seg tid?

Turid: Ja, ikke minst det.

Anne: Og den kombinasjonen av trygghet, forutsigbarhet, struktur og orden, i kombinasjon med det
som handler om improvisasjon, at det kommer nye ting, at en kan leke seg innenfor rammene, ha
humer og ha det morsomt, at det ikke er helt likt fra gang til gang heller (...). Den kombinasjonen
den er viktig og god! At dette henger sammen! (...) Og da kjenner vi ofte at vi opplever & mestre,

med den kombinasjonen.

Meg: Jeg ser jo det nar jeg har vert & observert at det er jo ikke bare barna som smiler, men dere

ogsa som leder.

Anne: Ja, vi gjor jo det og det er viktig! Det er viktig & kjenne at _ og at vi

setter oss 1 en slik situasjon at vi har det bra. For nar vi har det bra, s smitter det over pa barna og
de voksne som er med. (...) Har ikke vi det bra, s (...) men alle kan jo ha gode & darlige dager. Men
det 1 hvertfall viktig at vi har den varmen i kroppen og gleden med & vere sammen med hverandre,
for & kunne smitte over pa barna. For & oppné det gyldne oyeblikk! Nér man opplever gyldne

oyeblikk, da har man lyktes.
Meg: Hva vil du si er et gyldent oyeblikk?

Anne: Det kan vere alt mulig! Det kan vare sa enkelt som at du klarer & utfore det tegnet for forste
gang, en som tar mikrofonen for forste gang og terre  synge i den eller det kan vaere 4 synge navnet
sitt og star oppreist. Det kan vare 4 fa til en fysisk bevegelse, lofte pd rompa eller klappe, eller at
man gar pa scenen for forste gang og sa klarer du a spille noe pa en klangstav eller pé en bass og
skifte streng pa rett tid, eller spille piano (...) Det kan vaere mye forskjellig. Det kan ogsa vare

blikkontakt for forste gang, for de som er veldig forsiktige!

Meg: Altsé de helt sma tingene som kanskje virker helt banalt og enkelt?
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Anne: Ja.

Turid: Jeg foler det at ndr musikken styrer bevegelsene s trenger de ikke & tenke pd det de gjor.
Man bruker musikken og rytmen for a fa til for eksempel kryssebevegelser. Melodiferinger, hoyt og

lavt, og tempo folger bevegelsene til barnet.

Anne: Kan ikke erstatte det med a sette pa en cd, for vi ma ha blikkontakt med hverandre i

jobbinga. Og s& ma vi blikkontakt mot eleven og folge dets tempoet og understotte bevegelsen med

musikken og teksten. Alt blir jo sunget, det er sungen instruksjon. _
SRRSO ARENS O man mi vere veldig «a».

Turid: Og jeg foler jo det i forhold til avspenning, hvor viktig det er at det er rolig og musikken er
med pa bygge ned stemningen. (...) Méten vi bygger opp hele timen foler jeg jo det er viktig
hvordan de kjenner det 1 kroppen sin. Sénn at de ikke har skuldrene opp hit (viser ved a trekke opp

skuldrene hayt opp under erene), men (...)

Anne: At vi er med pé & bygger ned, og langsomt og rolig opp igjen nar de skal vakne igjen sa de

kommer sakte opp, strekker seg og vikner opp igjen til en ny avdeling som kan vare dans.

Meg: Det synes jeg er sa fint. Nar barna skal reise seg sa spiller du, Anne, en oppgang pa pianoet og

ikke en ned gang. Det er sa naturlig.

Anne: Ja. Og alt vi skal gjore, instruksjon (...), s synger jeg at vi skal lage en ring, rydde matter
osv. Ting som skal bli gjort. Det blir en flyt i timene da. Fordi disse barna de klarer ikke ta verbal
instruksjon for det er mange ord. Da ma man gjere det enkelt og lite tekst. Man kan synge det. Og

da fir man denne flyten, at det ikke blir avsporing. Og da er de pa!

Meg: Hei Siri, bare sett deg ned du. (...) Nar dere snakket om det gyldne oyeblikk, er det en gang

dere kommer pé som dere tenker at «A, det var et sint bra gyldent ayeblikk!»?
Anne: Det er s mange som skjer hele tiden at det er vanskelig & skulle plukke ut noen.

Turid: Det skjer jo nesten hver dag det! Hehe
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Anne: Men det er jo veldig artig de gangene man klarer & snu en vanskelig situasjon. For eksempel
et barn som er veldig sint, fortvilet eller som det har 1ast seg for, da kan man med med noe musisk
eller fysisk lokke frem eller avspore og hente frem styrke 1 det barnet til & kunne snu situasjonen fra
a veere haples til 4 bli «Yes! Det her var goy!». Ofte har jeg mott et barn i gangen som ikke har det
sa bra av en eller annen grunn, for mange av disse barna er det ikke s& enkelt a bytte, skifte eller
starte pa en ny aktivitet, og da har jeg tatt en sang eller noe sant for & fa de til & bli med bortover
gangen til rommet der timen skal veare. (...) Det er et gyldent gyeblikk! (...) Eller ndr man opplever
at et barn som bare har vaert «last» pa en sang, plutselig sier et ord eller en tekst fra en annen sang
(...), vil ha en annen sang enn den man har hatt i 5 ar, for & si det sann. (...) hehe, det vil jeg si er et
gyldent oyeblikk. (...) Eller de som har litt skrekk for & g& pa scenen for forste gang, som kanskje har
trent seg et halvt ar pa samlingsstundene pa & vaere ute i gangen og er redd folk, lyder, ja i det hele
tatt angst, klarer 4 g inn 1 samlingsrommet og i neste omgang klarer & havne pa scenen a std med

en mikrofon i handa & synge (...), det er et gyldent ayeblikk!

Meg: Og det her er gyldne oyeblikk som du husker pd og som har skjedd?

Anne: Ja.

Meg: Husker du pé noen gyldne ayeblikk. som-snakker om her?

Turid: Akkurat det der ser jo jeg ogsa selv om jeg ikke star for det musiske i fys.musen. Jeg har
ogsa hatt elever som jeg har mett pa gangen, og s fatt dem bak i rommet og sé plutselig etter et par
ganger sa er de opp pa scenen.

Meg: Hvordan feler du deg innvendig da som laerer nér sdnne gyldne oyeblikk (...)?

Turid: Yes! JA! Hehe (...), da har jeg lyktes og det er sa flott.

Anne: Det som er sa fantastisk med denne jobben her er at det er tverrfaglig og at vi kan dele de
gvldne oyeblikkene sammen, & forsterke dem og kose oss med dem og nyte dem. Det er viktig

«maty for oss igjen for & gé videre.

Turid: Men jeg tenker pa at nér vi har en elev som (...). P& onsdager sa har vi hatt en elev som har
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problemer med det & synge og bruker lang tid, og sé plutselig sé er det mye mer tydelig uttale. Og

da blir ogsa veldig sénn «A, ja! N4 slapper han av og n4 klarer han 4 folge musikken &» (...).

Anne: Det er mange CP — barn som har teksten innabords, men som har problemer med & folge

rytmen.

Turid: Endelig s& har de pa en mate skjont det!

Anne: Eller prover & vente pa hverandre og sd jobber de sammen, og sd har de kor pd noen deler av

sangene. Og sa klarer de det sammen.

Turid: Det som vi har tenkt pd: «Enn om vi fér til dette?!», og sé er det der! Da blir vi glade! Det er

nesten som man blir litt rert.

Meg: Du har jo kommet inn né Siri. Vi har snakket litt om hva det er som gjor at man foler at man

har lyktes med sin undervisning. Hva tenker du om det i forhold til log.mus?

Siri: Jo, jeg tenker at nar vi har det tenker jeg sarlig pa det med kommunikasjon. Det har jeg fokus
pa. Hvor musikken strukturerer det med «turtakingy» for eksempel. Elever med adferdsvansker, for
det har vi ogsa, er elever som har store problemer med struktur. (...) Det er pd en méate en
selvstrukturering 1 det & f4 et instrument i handa eller nir Grethe begynner a spille eller (...). Det
skjer ett eller annet i musikken som gar pa det med forhold til sprak. (...) For her er det bade
rekkefolge, rytme, turtaking, vi mé here. Hvis du ikke evner det & lytte, sa evner du heller ikke det &
lere deg sprak. (...) Det er sé fin regulering pa det 1 musikk. Og nar jeg ser elever som virkelig har
problemer med struktur som klarer & strukturere seg, og hvor du slipper a si «Vent.» eller «Her hva
jeg sier nd.». For de gjor det da! Det synes jeg er et gyldent ayeblikk. Det handler om at man har fatt
kontakt med den eleven, for ofte sa synes man ikke at man har kontakt. Man klarer ikke &
kommunisere, man kommer ikke inn med ordene. (...) Og sa nar du har skapt denne strukturen med

turtaking, s& herer de ogsa hva det er du sier. Og det er overforbart til neste time.

Anne: Ja, musikken skaper fokus og konsentrasjon.

Meg: Foler du det blir en berikelse, 1 forhold til musikken, som gjer det lettere a (...)?
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Siri: Ja, absolutt. Jeg synes det gar veldig hand i hand. NECHCCKCHSIonoIGnozopeanos

Meg: Kroppen ma med?!

Siri: Ja, du ma forstd hva det er du skal gjere. Det fint & oppleve et slikt samarbeid pé tvers av vér

faglighet, hvor vi kan dra nytte av hverandre. For det er ikke bare gyldne ayeblikk med eleven, det

er ogsa gyldne oyeblikk med det samarbeidet som vi har!

Anne: Hvis man tenker en overbygning, sa har vi (...) malsettinger i forhold til det totale bildet av

det barnet. [ IONIGISCUINECONDACHOSANCHRCTNNICICHNCHNESREN O ¢ 2 kommer vi fra
de forskjellige faggruppene (...). Vi jobber mot samme malsetting, enten det fysiske,
kommunikasjon, emosjonelt, psykisk, eller hva det métte vaere. —
sammen mot, men vi har forskjellige metoder. Vi jobber ikke i blokker, vi jobber i et fellesskap. (...}

Og det er unikt her. Da ser vi at vi bare er deler av hverandres jobbing. Vi utfyller hverandre! (...)
Det er sé deilig & veere med disse barna 1 et fellesskap for & se resultatene sammen. Denne biten

gjorde jeg, denne biten gjorde du, dette gjorde vi sammen osv, har bidratt totalt for at dette barnet

har utviklet seg. _

Turid: Jeg tenker pa det 1 forhold til avspenning, du var inne pa det i1 forhold til pust (peker pé Siri)
(...). Du puster ikke bare der ifra (viser med hendene) og opp, men med magen. S& hvis man setter

pa rolig musikk, sé er jo det (...).

Anne: [ forhold til sang sa er det jo kjempeviktig & kunne porsjonere ut pusten for & kunne vare hele

setningen strofen ut. I sangen si er jo det drivkraften. Det ofte veldig til hjelp.

Turid: Og der har det veart i forhold til det med pauser og holde pauser. Og da vil skulle fa tre med
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CP til & synge sammen, koring.

Anne: Ja, Siri kom inn 1 fys.mus timen var som logoped og ga oss tips om hvordan vi kunne jobbe

med pusten, hvor man tar pauser. Og det er kjempebra.

Siri: For det handler om uttale. Nar man har nok pust s er det lettere 4 fa til riktig uttale, eller det
blir tydeligere. Sa jeg opplever at vi jobber (...) med flere forskjellige lag 1 eleven. Jeg jobber med
det ene laget som gar pa det med sprék, kommunikasjon og regulering av det tekniske i det. Og du
(peker pd Turid) jobber med fysikken, som ogsé gir pa det med muskulatur, &ndedrett, koordinering
osv. Det gjor jo du ogsé (peker pa Anne). Det som gar pa det musiske, rytmen, lytte til melodier,
men det har en sammenheng alt. Kunsten for oss er & klare og samarbeide om sanne ting, a det 4 fa

en enda bedre helhet 1 det.

Anne: Kroppen er jo instrumentet, og har ikke kroppen det bra sa puster ikke kroppen bra. Det
fungerer ikke liksom. (...) Og har ikke barnet utviklet en kroppsbevissthet sa klarer du heller ikke &
utove musiske eller fysiske aktiviteter, som dans, samspill eller synging. S& dette henger veldig

sammen.

il
‘ -
rd

Meg: Sa det er noe dere tar underveis, hvis dere ser at noen trenger noe annet sa kan man (...)?

Siri: Ja, det gér an & jenke det til slik, men selvfoelgelig (...), alle lererne er jo nedt til & vere med pa
det og si at det er greit slik at de ser behovet og kan rydde timeplanen. (...) Men sann er det mulig &
gjore det og da synes jeg ogsé at det er et slikt gyldent oyeblikk.

Turid: Ja, enig! Hehe

Anne: Ja. Det & oppdage i fellesskap hva barnet trenger (...). Vi er seks gyne her som ser etter
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forskjellige ting, og som sammen utfyller hverandre i forhold til det 4 tilpasse behovet til barnet,

tilbudet man gir.

Siri: For du kunne sagt: «Nei, nd har vi s mange elever her at na er jeg ikke innstilt pd det!». Men
det og sa dpne opp, vere litt smidig og se at «Jo, det gar faktisk an hvis vi prever det sdnn og

sann!y.

Anne: Sé blir det en ressurs for gruppa ogsa.

Turid: At vi er sépass kjente at vi vet hva vi star for, sa kan vi bruke ressursene pa denne maten.

Det er veldig givende.

Meg: Ja, for jeg ser at dere er veldig trygge i timene deres. Og det tror jeg smitter over pa barna

ogsd. At dere er trygge i deres rolle og de blir trygge pa dere, slik at de faktisk kan delta.

Anne: Absolutt, det smitter.

Meg: Og sa ser jeg (...), for det synes jeg er sa interessant. Det samarbeidet som du Turid og Siri
snakker om. Dette med svemminga, og at eleven ser ssmmenhengen. At kroppen faktisk forstir

disse begrepene som du (peker pé Siri) snakker om i din undervisning, i log.mus.

Siri: Ja, en ma jo det. Hvis ikke sa klarer man ikke & jobbe med det hvis ikke eleven forstar hva det
er snakk om. Og eleven far begreps-bevissthet gjennom all denne treningen pé de ulike arenaene.
Og sé er det jo enkelte elever som klarer & overfore det fra en arena til en annen. Alle elever klarer

ikke det (...).

Anne: Noen har bevissthet om det og noen har det ikke, men fir de begrepene s& kan man sette ord
pa sammen med eleven, som igjen forsterker selvinnsikten og egenbevissthet om hva man trenger
og hvordan jobber jeg med dette. Og det & evaluere seg selv ogsé, og kjenne a here at «na klarte jeg
det!». A ha glede og dele sitt gyldne oyeblikk, sette ord pa det. Hehe (...), det er jo ogs4 et sant
gvldent oyeblikk!

Meg: Hehe, men det tror jeg (...), ja ikke til forkleinelse for annen type lering, men det tror jeg er

den beste lringen man kan ha. Det & ha med hele kroppen og at det faktisk er kroppen som husker
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pé det den har lert. For sa 4 kunne plukke frem det igjen ut ifra kroppen, og overfore det til noe

annet og et annet plan (...) 1 livet.

Anne: Mhm, ja. Vi jobber jo med dette mestringsopplevelse og utvikle selvfalelse, en god positiv
selvfalelse. Det er jo det disse barna (...), ja, de opplever jo & ofte mislykkes i «normalskoleny eller

hvis de ikke fér tilpasset opplegg. Og da faller man jo ofte igjennom. De opplever det & komme til

kort og ikke oppleve mestring. il ONCHIIIOICIOAAUSICI IS HRCIODIENAICHeH

Meg: Ser dere en overfoeringsverdi av deres undervisning til resten av skoleverket, for eksempel?

Anne: Vi kan nok se at de som har deltidstilbud eller eksterntilbud her, altsa de som kommer
utenfra for & delta bare pa dans, svemming, logopedi eller fys.mus og noen har noen dager pa
hjemmeskole og noen dager her (...). Altsd, de som har det tilbud far vi av og til tilbakemeldinger
fra om at «Oj, nd klarte den eleven 4 (...). Han hadde med en dansy, for vi har av og til provd a
sende med dem ting, (...) eller na kan du fa i lekse & leere bort den dansen til klassen din. Eller, at vi
har invitert hjemmeskolen hit slik at de har vart pa en forestilling og sett eleven i aksjon her sé de
far oppleve hvor flinke de egentlig er. Hvis man bare meter dem der de er. Da far jo den eleven
hevet sin status, sant. Sdnn sett sa kan det ha overferingsverdi. (...) Men det stir nok mye ugjort

igjen her.

Turid: Mhm. Vi har jo mulighet til 4 jobbe mye mer med ferdigheter og sénn, slik at de kan laere
seg en ferdighet her som (...). Det er sdnn 1 forhold til svemming ogsé det. Vi har en liten gruppe.
Og der har vi hatt elever som er pd svemming sammen med klassen i1 Pirbadet, for den eleven har
leert seg & svemme 1 en liten gruppe og sé far vise seg fram i en sterre gruppe. Det er jo klart at det

er med pa 4 heve statusen.
Meg: Na kom jeg pa noe fra da jeg intervjuet musikkterapeuter til bacheloroppgaven min. Og de sa
det at hvis barna lykkes eller foler at de er trygge og mestrer ting i en liten gruppe, sa er det lettere a

lykkes i storre grupper. (...) A torre og hevde seg. Er dere enige i det?

Alle: JA!
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Anne: Det foler vi jo veldig. Den ideen eller tanken der er noe som vi praktiserer her ogsd. Og av
og til er det enkelte elever som méa greie & mestre alene, ha egen-timer, forst. Sa bygger vi det ut
med en elev til, to elever til, liten gruppe, og helt til slutt stor gruppe. Det prinsippet er utrolig

viktig.

Meg: Mhm (...). Vi snakket om dette med & lykkes med sin undervisning. Er det en gang du (peker

pa Siri) kommer pa nd da du tenkte at: «A ja. Det synes jeg var bra!»?

Siri: A ja. Det er jo mange ganger og det er jo det som er s gay, men det er jo si bitte sma ting.
Men det er jo det pé (skolen) at det er jo de smi tingene som gjor oss sa utrolig lykkelige og glade!
Hehe, nér en fér det til. Nar elever for eksempel oppdager (...), hvis vi for eksempel har jobbet med
uttale og da serlig kanskje pa navnet sitt. Og sa oppdager de plutselig at det er ikke en m, men en n
i navnet. Det er stort! Hehe. (...) Det er sdnne smé ting. Noe som gjor at de fungerer bedre 1
dagliglivet, nar de har skjent noe som gjer at de fungerer bedre i dagliglivet. (...) Det er fine

oyeblikk synes jeg.

Meg: Hvordan kjennes det ut inni deg da?

Siri: Nei, hehe, en blir jo «happy» da!

Meg: Hehe, ja sant. Og da regner jeg med at man ser viktigheten i det man faktisk gjor.

Anne: Ja. Nar man er ute 1 friminuttet eller nar man gir hjem fra jobb, s& meter man noen i gangen
som sier: «Takk for i dag! Jeg gleder meg til & mote deg i morgen» og far en kjempegod klem. Det
er jo helt fantastisk! (...)

Turid og Siri: Ja, det er jo kjempekoselig!

Anne: De er jo s umiddelbare. Du far jo sa ekte tilbakemelding, det er jo ikke noe forstilt. Og det

synes jeg er fantastisk. (...) Man merker det pa dem nar de har det bra.

Turid: Jeg tenker pa den gruppa 1 fys.mus pa onsdager. Det er den siste timen pa dagen, og den
dagen er altsa ganske «heavy» for dem, vet jeg. Men allikevel sa sier de: «Jeg gleder meg til

fys.musen!», og sa er timen helt stradlende. Og det er den siste timen, og de er sliten og det er midt i
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uka! De har hatt det ganske toft, det er jo kanskje den dagen som er toffest sann timeplan-messig.

Anne: Mhm. Og nar man opplever de tre guttene vare som har multi funksjonshemming, fysisk CP,
ma ha heis for & loftes ut av rullestolen og ned pa hver sin pute. Da kommer det en fra klasse, en fra
en gruppe her og en fra en vanlig skole her i byen. (...) Og det er gyldent ayeblikk for dem & metes
hver onsdag. Og de gleder seg sann til 4 treffes! Jeg herer det i friminuttet dagen for: «Jeg gleder
meg sann til 1 morgen,», sier han ene, «for skal jeg mete de to guttene igjen, og da skal vi ha
fys.mus!». (...) Det er nesten hver tirsdag det. Og nar han gutten som kommer fra en annen skole

sier at dette er den beste timen 1 hele uka, og sier «jeg haper den aldri tar slutt!» (...)

Turid: Og det er bare for en skoletime! Hehe

Alle: (Latter)

Anne: Hehe! Da vokser vi litt vi ogsd! Hehe. (...) Ja, men klart at det er fantastisk. Man fér jo en
veldig sann, (...), ehh, en ydmykhet ovenfor den typen jobb man gjer. Og det man skal gjere og med

de barna.

Siri: Mhm. Man skaper kontakt mellom elevene, og det synes jeg er viktig.

Alle: Ja, mhm.

Siri: De som begynner & kommunisere med hverandre. Jeg har en liten sprakgruppe med to elever
som har CP. Og de har (...), ja, en veldig svak stemme. Den ene eleven ser jo ikke sa veldig godt
heller. Men i hvertfall det & f& dem oppmerksomme pa hverandre i kommunikasjonen, det kan vare
litt vanskelig. (...) Fordi de er sd svake i stemmen. Og sé er de veldig vant til at det er den voksne
som de skal vaere fokuserte pa. (...) Men, hehe, 1 en time sd begynte de & snakke sammen. Og da,
hehe, (...), jeg ble altsd helt: «Ah! Jeg mi ikke si noe nd!». (...) De avtaler, eller han ene spor: «Kan
jeg fa se klasserommet ditt?». Og sa sier han andre: «Ja, jeg skal sporre leereren min nér det
passer.». (...) Sa da avtalte de faktisk & metes utenom timen, og det syntes jeg var helt fantastisk! Og

det skjedde, s& na skal han andre besgke han andre eleven péd den skolen han gér pa.

Anne: Da har de fatt et redskap, og det har overferingsverdi til senere med & skape kontakt og

samhandling i andre situasjoner nér de har de har en god erfaring her. Som du (peker pé Siri) har
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lagt grunnlaget for at de skal fa. (...) Nar man i oyeblikket kan trekke seg tilbake s& har man gjort en
god jobb.

Siri: Ja, det er veldig enskelig & gjore seg selv overfladig.
Anne: Mhm. (...) Og det som gar igjen her er jo det med gjensidig respekt. Det er jo skolens mal
ogsa, og det har det jo vart 1 mange ar. Med dette med at man tar og foler pd hverandre og en

ydmykhet, det er viktig.

Meg: Mhm. (...) Jeg har bare lyst til 4 here hva dere tenker om undervisningen i log-mus, hva

handler den om?

Siri: Den handler om kommunikasjon, uttrykk og om uttrykke/meddele seg, i en kombinasjon med

rytme, musikk, melodi og lyd.

Anne: Ja, og bevegelse og ord. Alt som har med uttrykk og kommunikasjon & gjere egentlig.

Siri: Ja, men jeg synes det handler veldig mye om kommunikasjon.

Meg: Og det er det jo bade innfor sprak og musikk, sa ting gar jo hand 1 hdnd som dere sier.

Siri: Ja, jeg synes det. (...) Det handler mye om det samme. Man bruker jo mye av det samme

organet ogsa.

Meg: Ja. (...) Enn i fys.mus, hva tenker du om det (peker pa Turid)? Hva handler din undervisning

om Turid?

Turid: Jeg ser jo at det er den fysiske biten som (...), altsd det var jo det som var opprinnelsen til
fys.mus. At det var fysiske gvelser som (...), det var jo Haug skole som startet med dette péd 70-
tallet. Hvor det var fysiske gvelser som 14 i bunnen og sd var det en musikkterapeut som satte

musikk til dette. Det var jo sdnn opprinnelsen til fys.mus var.

Meg: Foler du at du har gétt utenfor linjene til sinn som det opprinnelig var?

Turid: Jeg tok jo ut et lite skriv her na for jeg begynte, og jeg ser at det gar helt inn 1 hvordan vi
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jobber nd. Her var de veldig opptatt av at det skulle vare en fysioterapeut og en musikkterapeut,
men jeg ser jo at vi, selv om vi ikke har disse profesjonene, sa synes jeg det gar rett inn. (...) Og det
er akkurat det vi jobber med nd som de jobbet med for 40 ar siden, og det er like aktuelt na som det

var den gangen. Det er akkurat samme prinsippene med rammer, struktur og det musiske. (...)

Anne: Musikken er pd en méte virkemidlet for & kunne utfore de fysiske gvelsene, men sa blir det
en enhet her da 1 det tverrfaglige samarbeidet, mellom helsesportspedagog og musikkpedagog som

jeger. (...) Sa, det ene fremmer det motsatte for & si det sann.

Turid: Fys.mus er jo ikke noe som vi har funnet pé her pa (skolen), men noe som har opprinnelse

fra Haug skole.

Anne: Fysisk aktivitet til musikk. Fys.mus er jo en forkortelse av det. Men sa har man visse
spilleregler, det er sungen instruksjon, at det folger barnas tempo, at melodiferinger folger barnas
bevegelser. Er det rulling sé er det rullende bevegelser, gar man opp sd gar musikken oppover pa
skalaen. Og bayer du deg ned s& gir musikken ned pa skalaen. (...) S4, man har en del kjoreregler

som gar igjen og som vi folger.

Turid: Vi kjerer samme programmet over ett ar. Vi skifter jo litt, men det er jo litt etter hvordan

barn vi har. Men stort sett sé kjorer vi jo samme strukturen og ovelsene gjennom et helt 4r. (...)

Anne: Sann at nar de herer musikken sd assosierer de til hvilken gvelse det er som kommer. For

den sangen betyr den gvelsen. Det letter ogsé innleringen.

Meg: Det er jo helt tydelig det.

Turid: Ja, og s 1 og med at man synger instruksjonen hele tiden, sé slipper man alle disse
overgangene som er sd vanskelige for mange av barna. Man slipper a stoppe opp, det blir en flyt.
Hele timen flyter. Og det er veldig godt for de barna som strever med overganger og vente pa tur

OSV.

Siri: Det der handler jo, (...) det er jo sprak! Forstdelse av hva som skal forega, forutsigbarhet. Og i
stedet for & sette ord pd det som skal forega sa setter man musikk til det som skal foregd. Og sa blir

det til en forstaelse for hva man skal gjere. Det er sprak!

116



Anne: Ja, det er sprak. For eksempel, vi synger jo «Boy og strekk» nar vi skal gjere det, og da
kommer jo ordet pd handlingen samtidig, spraket. (...) Begreper om kroppen i rommet, navn pa
kroppsdeler og hva vi gjer (rulle, krabbe, dle, hoppe). Da kommer spraket inn, sant. (...) Det henger

jo veldig sammen dette.

Turid: Og sa dette med rom og retning ogsa. Framover, bakover osv.

Siri: Men dette er jo sprik i bruk og ikke pa papiret. (...)

Anne: Sprék 1 bruk.

Siri: Ja, ekte sprak i bruk.

Anne: Derfor sé har vi forskjellige typer niva pé fys.mus — gruppene. _
behov for grunnleggende ferdigheter, lzere forutsetninger som handler om sprak, de har veldig godt
av & fa fys.mus til & begynne med nér de smd. For der kommer alle de grunnleggende ferdighetene
inn, s4 kan de g videre til sprakgruppe. For & videre utvikle seg eller gé videre med dans og I...).

Siri: Mhm. For det ser vi nar vi driver med inntak av eksterne elever som sgker eksterntilbud her, sa

kan vi se at eleven for eksempel er litt umoden og _

Meg: Hvorfor tror du (peker pé Siri) det er sa viktig med fys.mus for man gar over 1 sprakgruppe?

Siri: Jo, det handler om kommunikasjon. Det handler om & leere seg turtaking, lytte pa beskjeder,

innrette seg 1 en gruppe. Det handler om alt sant.
Turid: Og sa kanskje grunnleggende begreper som (...)
Anne: Grunnleggende begreper, og sosialt ogsa. Sosiale mdlsetninger. Det er ofte barna som er en

til en, men her ma man forholde seg i og til ei gruppe. Turtaking eller det & vaere pa lag, og par —

arbeid jobber vi med.
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Siri: Ja, det 4 vage 4 ta tur ogsa og ikke bare sitte & vente.

Anne: Ja, noen mé jo utsette behovene ogsa.

Siri: Ja, noen ma vage a gripe inn. «N& er det min tur, jeg har noe jeg skal si!».

Anne: Mhm. Du far en stemme, en stemme 1 rommet.

Meg: Men sann opprinnelsen til log.mus. Er det noe dere har kommet pa selv eller?

Anne og Siri: Ja, det har vi kommet pa selv! (Latter)

Anne: Men det handler om kontakt og samhandling, og det & se hverandre som kollegaer. «Yes, her

kan vi gjere noe sammen! Her kan vi utfylle hverandre.». Og det a sta for det, tro pé det, vage a

gjore det og (...). ja, vi har jo fire/fem forestillinger bak oss ogsa vi. Hehe. (...) Og da har vi jobbet

med tekst og uttale, pd norsk og pa engelsk, og det er jo ogsa en bit.

Siri: Tegn til tekst og tegn til tale. Eller bilder til sangene har vi ogsé brukt, med tegn.

Meg: Men har dere hatt noen typer form for kurs eller noe sint, for 4 snakke om hva der gjor sdnn

at andre ogsa kan forsta og ser viktigheten av & faktisk ha log.mus?

Siri: Mhm. Nei, hehe (...), vi er helt selvlaerte!

Turid: Det er jo et pioner arbeid!

Anne og Siri: Ja, det er det!

Anne: Vi har jo fatt lov til 4 holde kurs her pa skolen for ansatte her og enkelte hjemmeskoler, men
det er lenge siden nd. Men det er noe vi har veldig lyst til. Vi har jo lyst til & bidra med vare
ressurser, og na ut til skolene for det er et stort behov ute 1 skolene rundt omkring. Det er jo ikke
alle som de ulike yrkesgruppene som vi har her, men det gér an & gi mange gode tips til laerere som
kan tenke seg 4 tenke litt annerledes om hvordan man bruker kompetansen pa egen skole. (...) S&

der har vi en del 4 fra med! Hehe
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Meg: Mhm. Men na er jo ikke jeg helt innfor ndr det gjelder logopedi, men hvordan tenker dere

innfor logopedien, 1 forhold til log.mus og det med a se sammenhenger?

Siri: Det er klart det er en sammenheng. I forhold til logopedi sa er det en sammenheng i forhold til
musikk og fysisk aktivitet. (...) Og hvis man tenker hjernehalvdeler ogsa, sa er det jo en

sammenheng der ogsd. S& der begynner oppi her (tar seg til hodet)! Hehe

Meg: Men vet du av andre logopeder som jobber pa denne méten?

Siri: Nei, det vet jeg ikke. Men det skulle jeg gjerne ha hert om!

Anne: Ja, for jeg tenker (...), ja, det & komme rett inn fra kulden og sette deg i en stol, og sa skal du
jobbe med taleorganet uten & tenke pé at kroppen din (...). Ehh, vi bruker jo mye tid p4 & varme opp
kroppen, dans og bevegelser. Og sé kan vi begynne a synge, og s kan man bruke tale/sangorganet.

Det henger veldig sammen. (...) Her ligger det mye som er ugjort.

Siri: Ogsa det at man bruker hverandre i forhold til det med mestring. Er det noe man, i forhold til
det & veere logoped, som man synes er vanskelig og som man kan tenke seg a fi underbygd og fa
stotte 1 noe, og som man kanskje skal jobbe spesielt med, sa er det fint & bruke bade fys.mus,
svemming og musikk som for eksempel & f4 til mer kraft i stemmen osv. (...) Jeg ser at det absolutt

er et godt samarbeid mellom faggruppene.

Meg: Ja, for det er da du eventuelt ser en god overforing til resten av skoleverket? At man kunne

gjort noe sant?

Anne: Ja, jeg ser jo det. Men det og sé fa satt det 1 system, det vet jeg ikke men. Men at det er eget

fag det (...),ja (...).

Meg: Det er her jeg kommer inn i bildet vet du, for & {4 dere fram i lyset! Hehe

Siri: Hehe, ja. Det er veldig spennende.

Anne: For barn som har darlig selvfelelse vil gjerne gjemme kroppen sin. Vil vare lite synlig bade
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med kropp, stemme og hele seg. S hvis man kan hente ut ved hjelp av dramaaktiviteter, musikk,
bevegelse, stemmevolum, hele pakka, sa er det terapi i seg selv det! For & utvikle (...), ja, torre & bli
mer synlig. Og det er ikke bare de barna som lager mest brak (i gadseegyne) rund omkring pa skolene,
som har store problemer. Ofte er det de usynlige barna som ogsa har like store psykiske problemer,

som vi ma fi frem i lyset gjennom kropp og bevegelse.

Siri: Det & vage a here sin egen stemme (...).

Anne: Bruke mikrofon.

Siri: Det & here at man har ord som betyr noe for andre. Det at andre herer pa hva en sier.

Anne: Det at man har en rost, 1 overfort betydning.

Meg: Og bare det gjor jo at man fir en annen holdning.

Turid: Ja, man puster der (viser med hendene pa magen) og retter seg opp. (...) Men det du snakket
om, om hgyre og venstre hjernehalvdel som jobber sammen, det kunne vi jo egentlig ha gjort enda
mer av. Jeg tenker pd som kryssebevegelser. Det kan vi jobbe med. Dere (peker pé Siri og Anne)
gjor kanskje mye av det?

Siri: Ja, det er en veldig bra ting a gjore.

Anne: Ja, med rytme. Det er jo kjempeviktig. (...) Vi har en dev elev her som er operert, CI-operert.

Han har jo DEN rytmen. Du, det er et gyldent ayeblikk (peker pa Siv) det!

Turid: A ja! Hehe

Anne: Nar han deve eleven som er operert begynner & synge i mikrofon etter det tredje aret, hayt
og tydelig og til og med klarer & treffe rett tone (...). Det er et gyldent ayeblikk! Det er sterkt synes
jeg. (...) Og vedkommende er ogsa utrolig rytmisk, og far forsterket det gjennom at han er operert.
Nér vi bruker trommer og jeg spiller hardt pa piano, hehe, sa horer han og kjempe rytmisk med alle
bevegelsene sine. Og nar vi danser, krysser, ordner og gér og flytter fottene til musikkens tempo, det

er stort synes jeg! Med tanke pa at vedkommende er fodt dev! Han veldig musikalsk genetisk og det
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far han utlep for her. (...) Hehe, han gleder seg sann til timene, til han far komme hit igjen. Veldig
hjertelig. (...) Jeg ser jo ogsé at barn som trenger mye tegn og som egentlig ikke har s mange ord,
men kanskje bare lyder, men det av vi bruker mye tegn er veldig viktig. Adferden blir mye bedre

ndr de blir forstatt. Alle oss bruker mye tegn til tekstene for & understotte nokkelordene 1 setningen.

Meg: Ja, har dere skolert dere i tegnsprék eller?

Anne: Det er vel bare meg det, for jeg har jobbet med deve i forhold til musikk og rytmikk. Pa
daveskole bade her i byen og i Oslo. Da gikk jeg pé tegnkurs. (...) Jeg har ogsé utviklet, sammen
med en annen logoped her pa skolen, ei digital tegnordbok pa 500 tegn for barn med spesielle
behov. Spesielt rettet mot de med Downs syndrom. Og disse 500 tegnene er de viktigste naertegnene

1 forhold til kropp og sanser, eller basistegn om du vil. (...) Og folk er flinke pa huset.

Turid: Hehe, det drypper litt pa klokkeren! Hehe, jeg har jobbet mye sammen med Grethe og det er

jo sénn jeg har laert. Vi hadde jo litt skolering for noen ar siden, men (...).

Anne: Ja, jeg fikk lov til 4 holde kurs en periode.

Meg: Mhm. (...) Men da tror jeg at vi skal begynne & avslutte. Men forst, hva synes dere om 4 sitte

her sammen og snakke om gyldne ayeblikk i to forskjellige fag, men som ogsa har mye til felles?

Siri: Jo, det er veldig fint, men vi er flinke til & gjore det. Vi gjor det ofte nar vi metes i pausene og

vi synes det er gay & snakke med hverandre. S vi er flinke til & dele synes jeg.

Turid: Mhm, men det var egentlig litt greit ogsd. For da ma man jo tenke litt over hva det er man
egentlig holder pa med. (...) Samtidig s& far man jo litt sinn: «Qj. Ja, det er klart nér du sier det!».
Det var ikke s& dumt. Hehe.

Anne: Jeg vil bare nevne, hehe, (...) og det har vi snakket om litt oss i mellom, at det kommer unge
personer som deg, som kommer hit og vil se og oppleve vére gyldne oyeblikk og tar det med videre

1 sitt arbeid og til neste generasjon. (...) Akkurat det synes vi er kjempefint og veldig positivt! Hehe.

Meg: Takk for det!
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