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FORORD

Resultatene av arbeidet med denne oppgaven bygger fgrst og fremst pé et feltarbeid som er

giennomfgrt ved en videregéende skole. Siden det fra fgr av finnes heller sparsomt med
litteratur pd bakgrunn av kvalitative undersgkelser fra tilsvarende felt, har et av malene med
denne oppgaven vart & forsgke & gi en relativt bred empirisk dokumentasjon fra feltet i

undersgkelsen.

Blant annet ut fra etiske hensyn har jeg funnet det rimelig & forsgke & presentere bade
datamaterialet og innholdet i oppgaven for gvrig pa en slik mate at flest mulig av dem som har
deltatt som studieobjekter i denne undersgkelsen, og som i lgpet av oppgaven presenteres som
ulike aktgrer i feltet, har muligheten til & forsta og kjenne igjen det som blir gjengitt fra ulike
intervju- og observasjonssituasjoner. En del av selve oppgavens og arbeidets betydning, eller
verdi, ligger nettopp i en slik form for gjenkjennelse. Gjennom den vil de som har sitt daglige
virke i det aktuelle praksisfeltet, ogsd ha muligheten til 4 kunne vurdere relevansen av

eventuelle resultater fra undersgkelsen i forhold til sin egen praksis.

Jeg vil gjerne takke alle dem som pa ulike mater har bidratt til at jeg kunne gjennomfgre
arbeidet med oppgaven. Det gjelder fgrst og fremst elevenes foreldre som var tillitsfulle nok
til & samtykke til at jeg fikk studere barna deres og virksomheten rundt dem mens de var pa
skolen. Dernest gjelder det skolens ledelse som ogs4 stilte seg udelt positive og velvillige til
prosjektet mitt. Sist, men ikke minst, gjelder det bade elevene selv og de ansatte som jobbet
med dem mens jeg gjennomfprte feltarbeidet. Takk for at dere, uten forbehold, alltid lot meg
fa ta del i det som skjedde, og for at dere ogsd bidro med interessant informasjon som

ytterligere kunne belyse det som foregikk.

Helt til slutt vil jeg ogsa takke professor Asle Hggmo for inspirerende og dyktig veiledning i
arbeidet med denne oppgaven, og fgrsteamanuensis Anne Pernille Kran for inspirasjon og

motivasjon tidligere i prosessen.
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1. INNLEDNING

Det er szrlig interessen min for to tema som kan sies 4 ha spilt en sentral rolle for valget av
problemstilling i denne oppgaven. P4 den ene siden dreier det seg om interessen for hvordan
vi mennesker vanligvis kommuniserer med hverandre i vanlige samhandlingssituasjoner.
Dette er situasjoner som ofte kan synes 4 vare sterkt dominert av den verbalspréklige
interaksjonen som foregér mellom deltakerne. P4 tross av dette umiddelbare inntrykket, synes
det & vzre en gjengs oppfatning blant ulike fagfolk om at ikke mer enn ca 20% av det
meningsinnholdet vi kommuniserer i lgpet av en samtale, blir formidlet ved hjelp av
betydningen av de ordene vi bruker'. Hvilke andre uttrykksformer er det som ogsa er aktive
formidlere av mening i en slik interaksjon? Og hvilke forhold vil for gvrig influere pa

deltakernes forstéelse av hverandre og av det som foregér i situasjonen?

P4 den andre siden er jeg spesielt opptatt av hvordan mennesker kommuniserer med
hverandre i situasjoner der en eller flere av deltakerne, av spesifikke grunner, er helt avskaret
fra muligheten til & benytte sprik i sin interaksjon med andre. Med sprik tenker jeg her pa
ethvert kommunikasjonssystem (eks. verbalsprak, tegnsprak 0.a.) som lar seg definere ved at
det bestdr av et sett med symboler eller tegn, og at det er etablerte regler for hvordan disse
skal brukes. De spgrsmalene jeg finner det interessant 3 stille i en slik sammenheng, er de

samme som i situasjonen over: Hvilke uttrykksformer er aktive formidlere av mening, og

hvilke andre forhold kan eventuelt vare av betydning for deltakernes forstelse av hverandre,

og av det som foregar i den aktuelle situasjonen?

Cato Wadel? bruker begreper som relasjonelle” og “komplementzre” kommunikative
ferdigheter. Han understreker kravet om at de samhandlende m3 besitte disse ferdighetene
sammen, for at de skal kunne bidra til en mer hensiktsmessig kommunikasjon mellom partene.
Krever en situasjon som den jeg skisserte over, ogsi at deltakerne besitter en form for
komplementzre. kommunikative ferdigheter? Hva bestir eventuelt disse ferdighetene i, og

hvilken innsikt hviler de i s fall p4?

Hva er det egentlig som foregér nir vi mennesker kommuniserer med hverandre? Vi vet at

“communicare” (lat.) betyr "4 gjgre felles”. Guttorm Flgistad® hevder at en ytrings primzare

! Se for eksempel Kaland (2001), 5.32.
2 Wadel (1991), s. 71.
® Flgistad (1983), . 83.




funksjon bestar i & si noe om den livsverden den tilhgrer. Videre sier han at: "Det er en
eiendommelig evne ved spriket at en enkel ytring om et eller annet saksforhold kan fortelle
noe om et menneskes hele livsverden.” Hvis det forholder seg slik, hvordan far man tilgang til
hverandres livsverdener i sammenhenger der bruk av sprik (slik jeg definerte det over) synes
a veere utelukket, eller der det i hvert fall ikke synes & vare egnet til & ivareta det, som ifglge
Flgistad, er ytringens “primare funksjon”? Hvilken funksjon har spréket, nir noen av de
samhandlende partene (som vi skal se senere i oppgaven), likevel bruker det i slike

sammenhenger?

Sist, men ikke minst, finner jeg det ogsd relevant & forsgke & problematisere hvilken
betydning var egen holdning spiller i ulike sammenhenger der disse spgrsmalene er aktuelle &
stille. Hvilken betydning kan vér holdning vis-a-vis disse spgrsmilene ha for vir egen
forstdelse av ”den andre” og av situasjonen? Og hvilken betydning har vir forstielse av “’den

andre” og situasjonen — for “den andre”?

Bakgrunn for valg av tema i oppgaven

Min interesse for ulike problemstillinger knyttet til temaet kommunikasjon, har vokst fram
giennom mange érs praktisk erfaring som lerer ved ulike skoler, og gjennom den kontakten
jeg der har hatt med mennesker som kan sies & ha funksjonsvansker i forbindelse med
- verbalsprdklig kommunikasjon. Et raskt tilbakeblikk p& min vel 15 &rige praksis, vil kanskje
ogsd kunne bidra til & kaste et visst historisk lys over denne delen av skoleutviklingen.
Kanskje kan en slik grov skisse ogsa fortelle noe om hvordan det vi kan kalle det generelle
eller det offentlige synet pé, eller forstdelsen av, disse menneskene — eller i alle fall hvordan
noen av uttrykkene for denne forstéelsen - har utviklet og endret seg over en historisk sett
relativt kort tidsperiode. P& dette punktet i oppgaven har jeg imidlertid ikke til hensikt &
diskutere alternative tolkninger av disse uttrykkene.

Jeg startet mitt yrkesaktive liv som lzrer ved en skole som var drevet av det fylkeskommunale
Helscvemet for Psykisk Utviklingshemmede (HVPU). Dette var i 1984, og skolen var da i
oppstartingsfasen. Den ble samlokalisert med en kommunal barne- og ungdomsskole.
Aldersspredningen pé elevene var fra videregiende skoles alder og nesten opp til
pensjonsalderen. De fleste var godt voksne mennesker som hadde “ramlet ut” av den ordinzre
skolen relativt tidlig pd barnetrinnet fordi de hadde et behov for tilrettelegging av

oppleringstilbudet, som skolene den gang sannsynligvis mente de verken hadde mulighet -




eller plikt - til 4 gi dem. Noen av dem hadde i mellomtiden hatt opphold ved ulike
spesialskoler eller sentralinstitusjoner andre steder i landet, og var kommet tilbake til
hjemkommunen sin i forbindelse med at de sentrale institusjonene ni skulle legges ned.
Skolen jeg jobbet ved, skulle gi disse personene resten av den oppleringen som de etter
loven* fremdeles hadde krav pé. Det er vanskelig & gi noen felles karakteristika for gruppen
som helhet, fordi de var svert forskjellige mennesker. Alle elevene hadde imidlertid psykisk
utviklingshemning i varierende grad, og sannsynligvis av svert ulike &rsaker. Etter min

mening vil betegnelsen “dyp psykisk utviklingshemning™>

ikke kunne passe pa noen av dem.
Med ett eller to unntak hadde heller ingen av dem noen andre funksjonshemninger, for
eksempel som fglge av sansetap. Et par av elevene var hjelpetrengende, og da bare i enkelte
av det vi kaller dagligdagse situasjoner. Disse uttrykte seg heller ikke ved hjelp av
verbalsprdk, men de hadde ingen motoriske funksjonsvansker. Ingen var rullestolbrukere. De
fleste var derimot selvstendige mennesker, som pé et vis klarte seg selv i hverdagen, pa tross
av at de egentlig kunne ha profittert pa en form for rid/veiledning og oppfglging. I realiteten
fikk faktisk flere av dem - helt eller delvis - tilsyns- og omsorgsansvar for sterkt aldrende og
etter hvert ogsa hjelpetrengende foreldre. Dette var min forste jobb, og det sier seg vel selv at
for meg ble dette en interessant og inspirerende tid. Foruten en del spesielle episoder som jeg
fremdeles husker, gjorde fgrst og fremst det som noen av disse elevene formidlet om seg selv
og sin spesielle livssituasjon, et dypt og varig inntrykk p& meg. De hadde gjennomgaende en
relativt dyp selvinnsikt og en velutviklet menneskeinnsikt generelt. Mange av dem hadde
tilegnet seg gode ferdigheter pa sine felt, ikke minst pé ulike praktiske omrader - der jeg, som
var lzreren deres, ofte opplevde & komme til kort. I slike situasjoner kunne jeg for eksempel
fa servert fglgende humoristiske kommentar: “Ja, ja Bjgrg — man lerer si lenge man har

elever!”

Etter dette jobbet jeg flere ar som lzrer ved en institusjon for barn og unge der skole- og
dagsentertilbud var integrert i en felles virksomhet, men ble administrert av hver sin
kommunale etat. Dette var et tilbud for dem som hadde omfattende behov for bistand og
tilrettelegging av betingelsene i forbindelse med alle dagliglivets gjgremal. Samtlige av
elevene ble betegnet som mennesker med dyp psykisk utviklingshemning, og alle hadde andre

4 Jfr. ”Lov om voksenopplering” av 1976, § 5.

5 Betegnelsen brukes ikke i noen “eksakt” forstand i denne oppgaven. Imidlertid siktes det til elever med s store
lzrevansker at skolens tradisjonelle oppleringsmal, heller ikke i dag, vil vare aktuelle for disse elevene. Seinere
vil jeg komme noe nzrmere inn pa — bide begrepet - og de vanskelighetene utviklingshemningen fgrer til i
forbindelse det som er de sentrale temaene for denne oppgaven, nemlig "kommunikasjon” og "forstaelse”.




funksjonshemninger i tillegg. De fleste var avhengige av rullestol. Av i alt ca. 20 brukere var
det bare to psykotiske kvinner som delvis uttrykte seg ved hjelp av verbalspriklig
kommunikasjon. I 1988, da jeg startet der, hadde brukeme en aldersspredning fra
ferskolealder og opp til slutten av 30 drene. Inntaket av nye barn i fgrskolealder var imidlertid
stoppet, fordi de aktuelle bama nd fikk sitt pedagogiske tilbud integrert i de ordinzre
barnehagene. I forbindelse med gjennomfgringen av HVPU-reformen (1991), ble
oppleringstilbudet for de elevene som fremdeles var i skolepliktig alder, administrativt og
fysisk overfgrt og lokalisert til en ordinr barne- og ungdomsskole i kommunen. Dermed ble
denne skolen et eksempel pa det som enkelte steder i litteraturen, omtales som “en forsterket

skole” ©

. En konsekvens av HVPU-reformen og tanker omkring normaliseringsprinsippet,
som blant annet 14 til grunn for denne, ble dermed at de fleste elevene i denne aldersgruppen
flyttet ut fra dagsenteret. P4 denne miten steg gjennomsnittsalderen pé brukeme ved
institusjonen ganske mye i Igpet av de vel 6 rene jeg jobbet der. I dag er det kun en liten rest
igjen av den omfattende oppleringen som fgr ble gitt ved dagsenteret. Denne gis pa bakgrunn
av enkeltvedtak som “serskilt voksenopplering pd grunnskolens omrade”, og den utgjer na
bare en liten del av den samlede voksenoppleringen som drives i kommunen. Antall brukere
ved dagsenteret har imidlertid hele tiden holdt seg relativt stabilt. Fremdeles har stort sett de
samme personene dagtilbudet sitt der, men de fleste har avsluttet skolegangen sin. Noen har
for en periode vart elever ved den omtalte barne- og ungdomsskolen og/eller en videregdende
skole, fgr de ien er kommet tilbake som brukere ved det samme dagsenteret. For meg var
tiden som spesiallzrer ved denne skolen swrdeles lzrerik. Gjennom kontakten med elevene
her fglte jeg at jeg stadig ble utfordret til 4 ta i bruk sider ved meg selv, pa en méte som jeg pa
forhdnd ikke var — og kanskje ikke heller kunne ha vert - forberedt pa. I enkelte
sammenhenger passer det kanskje & bruke betegnelsen “en marginal gruppe” om disse
elevene, fdrdi det rett og slett ikke finnes si mange mennesker som har like omfattende

funksjonshemninger som dem.

I 1994 byttet jeg pa nytt arbeidsplass. Siden da har jeg arbeidet ved en helt ordinzr, men
ganske stor, videregéende skole i en av de stgrre byene i Nord-Norge. Samme aret som jeg
begynte der, ble den siste reformen av den videregiende skolen, "Reform 94”, iverksatt. Dette
betydde blant annet at dgrene né skulle dpnes, ogsa for de elevene som tidligere ikke hadde
hatt en like selvfglgelig adgang som de fleste andre, til den videregiende skolen. Ifglge loven

§ Jfr. for eksempel: Tgssebro, red (1997), 5.21.




fikk nd alle unge mellom 16 og 19 ér rett il 4 (og etter sakkyndig vurdering, i enkelte tilfeller,
5) ars videregiende opplering’. Dette gjaldt ogsd elever med store bistands- og
tilretteleggingsbehov, som for eksempel noen av dem jeg har omtalt over. Selv om skolen
ogsa tidligere hadde gitt opplering til elever med relativt store funksjonshemninger, brukte
den det fgrste aret etter reformen til 4 forberede seg og ruste opp skolen, bide rent fysisk
(lokalene) og mentalt (kompetansen i personalgruppen), fgr de forste av disse elvene ble tatt
inn. Fra 1995 har imidlertid skolens oppleringstilbud kontinuerlig inkludert ogsd denne
elevgruppen. Mitt arbeid som lerer og spesialpedagog ved denne skolen, har i hovedsak
omfattet norskundervisning og valgfaget “tegn til tale” i ordinre klasser, i tillegg til at jeg

har undervist i norsk som 2.sprdk og drevet med szrskilt tilrettelagt opplering.

Min interesse for ulike spgrsmal og problemstillinger knyttet til temaet kommunikasjon, har
0gsa et annet utgangspunkt enn det som jeg har beskrevet over. Dette er bade knyttet til
erfaringer og opplevelser som jeg selv har hatt som tilflytter i en fremmed kultur og et fjernt
sprakmiljg, og til erfaringer fra kontakt og arbeid med mennesker som har kommet som
fremmede til Norge. For et sprikinteressert menneske vil det i slike sammenhenger raskt
dukke opp mange interessante spgrsmal av mer lingvistisk karakter. I tillegg har min interesse
i hovedsak kretset rundt spgrsmél om hvordan spriklige og kommunikative ferdi gheter endres
og utvikles i en slik sammenheng. Hvordan opplever folk selv situasjonen og de problemene
som kan fglge med den? Hvilke konsekvenser kan eventuelle problemer og opplevelser
knyttet til dissé fa for dem selv og for andre? Hvor relevant er tidligere ervervet spriklig og

kommunikativ kompetanse?

Fra mitt stasted ser jeg en klar forbindelse mellom disse to, i og for seg ulike, pedagogiske
fagonuideﬁe. Om elevene befinner seg i svart ulike livssituasjoner, og om
oppleringssituasjonene krever ulike mél og metodiske tilnzrmingsmater, synes likevel mange
- av de fundamentale spgrsmalene som aktualiseres i begge tilfellene, & vare av en mer generell
karakter. Min hensikt med & trekke fram dette poenget, skyldes imidlertid ikke at jeg i det
videre arbeidet med oppgaven har planer om & generalisere fra det ene fagomradet til det
andre. For meg personlig har det imidlertid vert av betydning at jeg har hatt flere perspektiver
og ulike innfallsvinkler til temaet kommunikasjon, nettopp fordi det er si sammensatt og kan

betraktes som et nermest altomfattende tema.

7 Jfr. "Lov om videregdende opplaering” av 1974 § 8.




Problemformulering

Tidligere antydet jeg en betydning av ordet “kommunikasjon” ved & vise til dets opprinnelse.
Slik jeg bruker begrepene “kommunikativt uttrykk” og “ytring” (som jeg velger 5 bruke
synonymt) i denne oppgaven, refererer de til en form for meningsbzrende uttrykk. At de er
meningsbzrende betyr ikke ngdvendigvis at de alltid er intensjonale. De behgver heller ikke
alltid & ha en bestemt eller definert adressat. Det kommunikative uttrykket har, pa den ene
siden, en ytre form som lar seg observere og kommentere. P4 den andre siden har det et
innhold, som ma fortolkes, slik at det fir en mening. Gjennom tolkningsprosessen bidrar
mottakeren aktivt til & skape sin egen forstielse av en ytring. Med andre ord, kan ofte forhold
som ligger utenfor “den kommuniserende” i stor grad vere med pi 4 bestemme og pavirker
hvilken mening en ytring blir tillagt. Videre vil den forstielsen som dannes gjennom

”8

tolkningsprosessen — bide av “det talte” og "den talende™ — igjen virke tilbake p& ytringens

opphavsmann.

I fortsettelsen av denne oppgaven vil jeg forsgke 4 bringe de generelle spgrsmailene jeg
allerede har reist med meg inn i et praksisfelt. Fokus vil vare rettet mot den
kommunikasjonen som foregér i relasjonen mellom en videregéende skole og et lite utvalg av
elevene der. Dette elevutvalget vil omfatte de elevene som har de stgrste og mest omfattende

funksjonshemningene ved skolen.

Jeg vil observere og beskrive hvordan den direkte kommunikasjonen mellom elever og
ansatte foregdr i ulike situasjoner. P4 bakgrunn av disse observasjonene vil jég blant annet
forsgke & identifisere, beskrive og gi eksempler pé ulike kommunikative uttrykk, og beskrive

hvordan disse utveksles gjennom de samhandlingssekvensene de er en del av.

Ved siden av & observere og beskrive de kommunikative uttrykkenes ytre form og de
situasjonene som de er.en del av, ser jeg pd det som en kanskje enda viktigere oppgave &
forsgke & gripe de ansattes tolkninger av meningsinnholdet i disse situasjonene. Derfor vil jeg
underveis i studiet ogsa benytte meg av intervjuer med de ansatte. Informantene vil vare
ansatte ved skolen som har en stgrre eller mindre del av sitt daglige virke, sammen med de

aktuelle elevene.

¥ Jamfgr eksempelvis Lorenzer (1975), 5.72.




Gjennom feltarbeidet og en etterfglgende analyse av materialet fra intervjuer og observasjoner
vil jeg derfor blant annet ogsé forsgke 4 finne ut hvordan de ansattes individuelle forstaelse,
og dermed ogsd deres samhandling med elevene, eventuelt kan influeres av forhold som
ligger utenfor de konkrete samhandlingssituasjonene. Dette kan vare faktorer som, enten man
er seg det bevisst eller ikke, i enkelte sammenhenger vil kunne opptre som formidlere av, eller
uttrykk for, et bestemt meningsinnhold. Ved & forsgke & gripe de ansattes eventuelle
fortolkninger av slike forhold, vil jeg med andre ord forsgke 4 avdekke om det er grunnlag for
d tro at det finnes spesielle fenomener, ved skolen, som p& denne méten kan sies & gripe inn i

det direkte samspillet mellom elever og ansatte ved skolen.

I tillegg til & beskrive samspillssituasjoener og ulike kommunikative uttrykk, i og utenfor
konkrete samhandlingssituasjoner, og kommentere de kommunikative handlingenes form og
innhold, vil jeg hvis det er mulig ogsa forsgke & antyde eventuelle utilsiktede konsekvenser av
bestemte fenomener som jeg har observert. Jeg vil forsgke 4 fokusere spesielt pa de direkte

eller indirekte konsekvensene disse eventuelt kan ha for elevene.

Kort oppsummert vil de vesentligste spgrsmélene som ligger til grunn for denne

undersgkelsen, kunne formuleres slik:

- Hvordan foregar samspillet mellom ansatte og elever med dyp psykisk
utviklingshemning?

- Hva foregar gjennom dette samspillet?

- Hvilken forstaelse har andre ved skolen av denne oppleringsvirksomheten?

- Hvilke konsekvenser folger eventuelt av svarene pa sporsmalene over?

Av forskjellige grunner har jeg vart ngdt til & avgrense oppgaven i forhold til enkelte tema
som det under andre omstendigheter kanskje ville ha vart bdde nzrliggende og interessant &
gd nzrmere inn pi. Jeg har for eksempel ikke funnet plass til 4 la teorier vedrgrende
iﬁtegrering, stigmatisering eller ekskludering belyse ulike forhold som aktualiseres underveis i

arbeidet. Det samme gjelder for ulike teorier vedrgrende administrasjon og ledelse.




Bakgrunn for valg av problemstilling
Bakgrunnen for at jeg velger & holde fokus rettet mot kommunikasjon og skolens og de
ansattes forstdelse av elevene i denne oppgaven, er fgrst og fremst den at jeg tror dette er

forhold som er av stor betydning for elevenes muligheter til videre utvikling og lering.

Sammenlignet med sine medelever er de elevene jeg vil rette fokus mot, i en svert spesiell
livssituasjon. Erfaringsvis vil de fleste, som en fglge av sine funksjonshemninger, vere sterkt
hjelpetrengende. Dersom deres pargrende har veart s& heldige at de har fatt tilbud om et
kommunalt bolig- og omsorgstilbud for sin sgnn eller datter, har de fleste naturlig nok takket
ja til dette innen deres barn har nadd videregiende skolealder. Dette bidrar til at tilvarelsen
for dem det gjelder kan sies & vare sterkt preget av institusjoner. Mange har vert opptatt av
hvilke uheldige konsekvenser for eksempel tap av nzre og varige relasjoner generelt kan fgre
til. Etter min mening er dette forhold som ytterligere bidrar til & styrke betydningen av &
fokusere pé kvaliteten av samspill og kommunikasjon innenfor de ulike institusjonene. Slike
institusjoner kan i en viss forstand betraktes som forvaltere av, og dermed ogsé delvis
ansvarlige for, disse menneskenes livskvalitet. I lys av refleksjoner som dette spiller
institusjonenes representanter og/eller ansatte, sentrale roller i elevenes liv. Lzrere og
miljgarbeidere vil for eksempel kunne befinne seg i posisjoner der deres handlinger kan gripe
direkte inn i elevenes muligheter for videre utvikling og personlig livsutfoldelse. P4 den ene
siden er de ansatte betydningsfulle personer i de funksjonshemmedes liv. P& den andre siden
er de offentlig @saﬂe som skal utfgre en bestemt jobb. I en slik sammenheng vil det derfor
ogsd vare av interesse & se nzrmere p& hvordan institusjonene internt definerer innholdet i
slike jobber, dvs i hvilken grad skolen kan vektlegger, eller prioriterer, de ulike
arbeidsoppgavene som hgrer med til arbeidet med disse elevene, og hvilken betydning eller
verdi de evéntuelt tilskriver den typen arbeid som naturlig hgrer med til slike jobber.

Den viktigste grunnen til at jeg gnsker & se nzrmere pa hvordan kommunikasjon og samspill
mellom elever og ansatte foregér, er altsi at jeg mener dette er forhold som har stor betydning
for elevene. I de personlige mgtene mellom mennesker (her: mellom elev og ansatt) ligger en
betydelig del av vare potensielle utviklingsmulighéter gjgmt. Ved a se, beskrive og forsgke &
reflektere nzrmere over hva det er som foregar under slike mgter, vil det kanskje bli noe
klarere hvilke lzrings- og utviklingsmuligheter skolen har & tilby disse elevene og hvilke
faktorer som eventuelt pavirker disse. For & fien dypere innsikt i hva som ligger bak det som

foregér under disse mgtene, kan det eventuelt ogsd bli ngdvendig & fokusere pa enkelte
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forhold som kanskje viser seg & ligge utenfor de aktuelle samspillssituasjonene mellom

elevene og de ansatte.

S& vidt meg bekjent har det ikke vart gjennomfgrt lignende undersgkelser ved andre
videregdende skoler tidligere. I en artikkel der T@ssebro tar for seg noen av hovedtrekkene fra
debatten om integrering av elever med sterk utviklingshemning i skolen, skriver han for
eksempel fglgende’:

“Lesere som forventer seg en presentasjon av en fyldig empirisk forskning, vil
imidlertid bli skuffet. Selv ganske nye oversikter er tynne nar det gjelder relevant
empirisk materiale.”

I den forskningen som finnes om integrering er det vanlig & dele litteraturen i to ulike
retninger.'® Disse to retningene kjennetegnes av at de har ulikt utgangspunkt og forskjellige
perspektiver pd hva integrering (og forskningens rolle i denne sammenhengen) egentlig er.
Det ene perspektivet kalles ofte for effektperspektivet. I dette perspektivet er man opptatt av
de individuelle effektene av ulike integreringstiltak. Integreringen blir sett pa som et middel. I
skolesammenheng er det spgrsmalet som det fgrst og fremst vil vaere naturlig 4 stille, vaere om
elevene lerer mest gjennom en integrert eller en segregert form for organisering av

oppleringstiltakene.

Det andre perspektivet omtales gjerne som det normative perspektivet. Med dette som
utgangspunkt er man ikke sa opptatt av & male eller beskrive de eventuelle effektene som de
ulike integreringstiltakene har pd “de integrerte”. Her betraktes integreringen, eller de
inkluderend_e tiltakene og de prosessene som disse eventuelt kan bidra til 4 skape, som maélet i
seg selv. Innenfor dette perspektivet vil en hver form for segregering kunne fremstd som
stridende mot visse grunnleggende menneskerettigheter, som for eksempel mot prinsippet om

full likestilling mellom alle mennesker.
Pa bakgrunn av den forskningen som er gjort, konkluderer Tgssebro med at:

“Det har skjedd hva en kan kalle en administrativ integrering. Selve den praktiske
undervisningen synes imidlertid fortsatt & skje pa siden av det ¢gvrige skolesamfunnet.
Formene for segregering varierer; en finner bade spesialskoler, egne klasser, eller

? Tgssebro red (1997), 5.159.
19 Se f.eks Spder (1997), s.34.




enheter pd vanlige skoler og elever som undervises alene, i eller utenfor
skolebygget.”!!

Seinere i den samme artikkelen'? hevder han at graden av segregering generelt ser ut til & gke

béde med elevenes alder og med graden av funksjonshemning.

Ved Nordlandsforskning er det publisert en del interessante forskningsrapporter som tar for
seg ulike forhold vedrgrende funksjonshemmede menneskers livssituasjon. Mange av disse er
imidlertid undersgkelser som fgrst og fremst tar for seg menneskenes mgter med andre deler
av samfunnet enn skolesamfunnet.'?

Noen'* har, pa bakgrunn av observasjoner som viser at disse elevene synes & vare spesielt
ensomme og isolerte i elevsamfunnet, stilt spgrsmalstegn vedrgrende trivselen deres pa
skolen. Andre’® har dokumentert at det er mulig 4 fa til et bra samspill mellom
utviklingshemmede og funksjonsfriske elever pad barnetrinnet, dersom skolen organiserer

samhandlingssituasjonene bedre.

Kort om det teoretiske og metodiske utgangspunktet for oppgaven

Som jeg har vart inne pi tidligere, var det fgrst og fremst en relativt langvarig og variert
praktisk erfaring fra fagfeltet som inspirerte og motiverte meg til 4 gi i gang med et
hovedfagsstudium. I det spesialpedagogiske fagmiljget (ved spesialskolen) som jeg tidligere
jobbet ved, arbeidet vi med elever med sammensatte og svaert omfattende
funksjonshemninger og lerevansker. Sentralt i det pedagogiske arbeidet vart, sto blant annet
noen metodiske prinsipper som bygde pé teorier om utviklingen av tidlig samspill. Dette
metodiske grunnlaget for den pedagogiske praksisen vir hadde vi blant annet til felles med
dem som arbeidet i forhold til utvikling av samspill med dgvblindfgdte barn. Tidligere hadde
den fremherskende pedagogikken innen dette fagomradet i stor utstrekning vert preget av
struktur bade i innholdet av ulike planer for praksis og i det konkrete arbeidet med elevene'®.
Ulike former for planer og opplegg for de forskjellige aktivitetene var i stor grad‘ styrende for
utviklingsforlgpet i de konkrete og praktiske situasjonene. Ved hjelp av dem skulle elevene

1 Tassebro red. (1997), 5.160.

12 Jfr. Tossebro red (1997), s 163.

B3 Jfr. for eksempel Britt Lillestg (1997).

' Se for eksempel Ekeberg (1991).

15 Dette gjelder eksempelvis Overland og Nordahl (1994).
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nzrmest “dras” gjennom et strukturert utviklingsforlgp. Faren med dette var at elvenes egne
initiativ og bidrag i de ulike samspillssituasjonene enten lett kunne bli oversett, eller ikke bli
tolket som meningsfulle eller betydningsfulle. Dermed var ogsi faren til stede for at
mennesker med funksjonshemninger i stgrre grad ble betraktet nzrmest som objekter i de
aktuelle relasjonene, for eksempel mellom pedagoger og elever. Dette stir i et
motsetningsforhold til den nyere spedbarnsforskningen'” der barnets egne bidrag vektlegges
som styrende for utviklingen. Tidlig pd 90-tallet hadde nyere tanker og ideer fra den senere
tidens forskning om tidlig samspill fitt innpass og pavirket praksisen ogsd ved var
arbeidsplass. Gjennom dette arbeidet hadde jeg utviklet en pedagogisk praksis og et slags
pedagogisk grunnsyn som i hovedsak stemmer godt overens med hovedinnholdet i G. H.

Meads teori om selvet som en sosial stgrrelse.

Opprinnelsen for det teoretiske perspektivet som pa mange mater kan sies & ligge til grunn for
arbeidet med denne oppgaven, vil for gvrig vere 4 finne i den tradisjonen som vanligvis

omtales som “den amerikanske pragmatismen” og i den “symbolske interaksjonismen”. I

forbindelse med denne oppgaven vil de mest sentrale teoretikerne vare G. H. Mead, C. Peirce
og E. Goffman. Forelgpig ngyer jeg meg med & nevne fglgende hovedtrekk som noen av de
mest sentrale trekkene innenfor fra den amerikanske pragmatismen; at tenkning og ideer sees i
ngye sammenheng med menneskelig aktivitet og sosialt liv, at forestillinger blir sett p& som
foranderligels, og at betydningen av individuelle sansninger og erfaringer generelt tillegges
stor vekt. Videfe understrekes det at mennesket selv, gjennom ulike tolkningsprosesser, spiller
en aktiv og skapende rolle i forhold til sine egne erfaringer. Mening og orden er ikke noe som
kommer til oss utenfra, fra tingene selv, men noe som vi selv gir eller pifgrer var omverden i
vir omgang med den. P4 denne maten fir ting og inntrykk mening i, og gjennom,
menneskenés praktiske virksomheter og interesser. Likedan kan fglgende sitat vedrgrende den
symbolske interaksjonismen antyde et grunnlag for de metodiske valgene som er gjort i
forbindelse med arbeidet:

“"Den type metodologisk tilncerming som svarer best til perspektivet innen symbolsk
interaksjonisme, er feltarbeid basert pa deltagende observasjon. En slik arbeidsméte
kan gi inntak til aktgrenes egen forstielse og sette oss i stand til 4 begripe den (lokale)
symbolske konstitusjon av meningsfulle sosiale realiteter.””!°

'° Disse tankene er fremdeles ikke helt uaktuelle, blant annet i arbeidet med autister blir for eksempel
Pﬁnsippene fra "strukturert totalkommunikasjon” fremdeles benyttet.

7 Jamfgr for eksempel Braten (1998).

18 »Peirce er den viktigste figur bag begrebet pragmatisme — ideen om, at et begrebs mening er identisk med
begrebeds mulige praktiske konsekvenser under forestillede omstzndigheder.” Dinesen og Stjernfelt (1994) s. 7.
¥ Guneriussen (1996) s 156.
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Bortsett fra enkelte ngdvendige tilpésninger til feltet, og til de aktuelle situasjonene der, ble
det naturlig 4 forsgke & realisere det metodiske idealet som skisseres i sitatet over, si léngt det
praktisk lot seg gjgre, under feltarbeidet i undersgkelsen. Jeg kommer nzrmere inn pa dette
og pd hva de ulike overveielsene fgrte til i praksis i kapittel 2, der jeg blant annet beskriver
den praktiske om metodiske tilnermingen til feltet.

Oppgavens videre oppbygning

Teksten i oppgaven er delt inn i seks nummererte hovedpunkter eller kapitler. Etter dette
innledende kapittelet fglger, i kapittel 2, en redegjgrelse for noen praktiske forberedelser og
en omtale av noen av de metodiske overveielsene som fant sted i forkant av feltarbeidet for

undersgkelsen.

Kapittel 3 er en presentasjon av feltet. Her far vi blant annet en beskrivelse av det miljget der
feltarbeidet fant sted, en omtale av noen av de organisatoriske og strukturelle rammene for
den virksomheten som ble drevet der, og en forelgpig introduksjon til de personene som vil

dukke opp i presentasjonen av datamaterialet.

Denne presentasjonen finner sted i kapittel 4, som er det mest omfangsrike kapittelet i
oppgaven. Siden oppgaven fgrst og fremst hviler pa resultatene av et empirisk arbeid, har
dokumentasjonen av datamaterialet fétt en relativt bred plass i fremstillingen. For & f& fram en
bestemt struktur i fremstillingen av det omfangsrike empiriske materialet, har dette kapittelet
fatt en bestemt oppbygning. Gjennom fire av underavsnittene i kapittel 4 forsgker jeg & f&
fram og beskrive fire ulike former for samhandling som jeg observerte mellom elever og
ansatte. Képittelet rundes av med en oppsummering der jeg peker piA noen av

hovedtendensene bade fra observasjonene og fra samtalene med de ansatte.

Kapittel S bestér av fire underavsnitt. Det fgrste inneholder en n@rmere redegjgrelse for det
teoretiske utgangspunktet for den analysen som fglger i de pifglgende underavsnittene i
kapittelet. Det teoretiske avsnittet kan kanskje synés noe knapt. Grunnen til det er at der jeg
har funnet det naturlig, har jeg bevisst valgt 4 integrere deler av teorigrunnlaget i gvrige deler
av oppgaven. Jeg har ogsa bevisst valgt & plassere teoriavsnittet i etterkant av presentasjonen
av det empiriske materialet i stedet for i forkant av den. Basert p3 teorigrunnlaget fra det

forste underavsnittet, presenteres sd fire visualiserte modeller av de fire forskjellige
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praksisformene. I det tredje underavsnittet tolkes tre av disse formene for sosial praksis i lys
av teorien. I det fjerde reflekterer jeg rundt hvordan enkelte utenforliggende faktorer eventuelt

ogsa kan pavirke det som skjer i de direkte mgtene mellom elver og ansatte.

Det sjette og siste kapittelet i oppgaven inneholder noen avsluttende kommentarer. Det er delt
inn i tre underavsnitt. I det fgrste av disse forsgker jeg & trekke noen konklusjoner pé
bakgrunn av det som har kommet fram gjennom arbeidet med oppgaven.—I det neste ser jeg pa
eventuelle praktiske og teoretiske implikasjoner av konklusjonene i oppgaven. I det siste

underavsnittet presenteres til slutt et tilbakeblikk og noen metodiske refleksjoner.
Vedlagt oppgaven finnes dessuten kopier av en forespgrsel som gikk ut til foreldrene til de

elevene som var aktuelle deltakere i undersgkelsen og av skolens anbefaling til de samme

foreldrene om & samtykke til at barna deres kunne ta del i den.
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2. EN TILNARMING TIL FELTET

Metodiske overveielser og praktiske forberedelser

Med hensyn til bakgrunnen min, fglte jeg at denne snarere bidro til & sette meg i stand til &
stille de spgrsmalene som er utgangspunktet for denne oppgaven, enn til & besvare dem. Til
tross for at jeg pa forhdnd hadde et rimelig godt generelt kjenneskap til det aktuelle feltet, var
jeg derfor likevel ikke i tvil om at jeg ville gjennomfgre et feltarbeid. Gjennom dette ville jeg
blant annet f4 anledning til & komme i en ny posisjon i forhold til feltet >og kume studere det

fra en annen vinkel enn jeg tidligere hadde hatt mulighet til.

Siden formadlet med undersgkelsen snarere var & forsgke a fa en dypere innsikt i det jeg ville
studere, heller enn 4 fa en stgrst mulig oversikt over en eventuell utbredelse av dem — og siden
jeg heller ikke hadde til hensikt & gjgre noen form for sammenlignede undersgkelse — valgte

jeg & gjennomfgre undersgkelsen ved en enkelt skole.

Etter at denne bestemmelsen var tatt, fulgte blant annet en del overveielser for & vurdere om
feltarbeidet i denne undersgkelsen eventuelt kunne gjennomfgres ved den skolen som jeg for

tiden hadde permisjon fra.

For det fgrste regnet jeg med at dersom jeg gjorde en henvendelse til denne skolen, ville jeg
kanskje kunne unngé eventuelle problemer som kunne skyldes motsand fra skolens side, med
a fa tilgang til feltet. De ansatte, bdde i administrasjonen og ellers ved skolen, var alle
mennesker som Kjente meg fra for. Derfor ville jeg kanskje kunne spare bade tid og energi,
som ellers ville ha gétt med til en form for tillitskapende arbeid. Her ville oppgaven min i
fgrste omgang heller bestd i 4 presentere problemstillingen for oppgaven og hensikten med,
samt et design for, feltarbeidet slik at de som skulle avgjgre spgrsmélet om tilgang, kunne se

mening i, og ha tro pa prosjektet mitt.

I utgangspunktet betraktet jeg det ogsa i overveiende grad som en fordel at personalet, som
jeg gjeme ville bdde observere og intervjue, kjente meg fra fgr. De visste at jeg hadde erfaring
bade fra den samme arbeidsplassen, og fra den samme typen av arbeid og aktiviteter, som det
jeg na ville studere nzrmere. Jeg regnet med at det, kanskje ogsé sett med deres gyne, kunne
betraktes som en fordel at jeg pa sett og vis hadde vert i deres sted, og derfor til en viss grad
burde kunne béade identifisere meg med dem, og lettere forstd bakgrunnen for handlingene

deres.
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Det nzre forholdet til feltet var ogsé en av de faktorene som bidro i retning av a begrense
varigheten pa den tiden jeg tilbrakte der. Det bidro kanskje ogsa til at jeg, allerede i
utgangspunktet, i enkelte situasjoner valgte & orientere meg i retning av & prioritere noe som
for utenforstdende umiddelbart kanskje kunne ligne mer pi en passiv tilskuer-/tilhgrerrolle,
enn pé en observatgrrolle som var synlig preget av aktiv deltakelse fra min side. I andre
sammenhenger kom jeg imidlertid til & ta synlig og aktivt del, bade i samtaler og i andre
former for praktiske aktiviteter. For mitt vedkommende ville en slik tilsynelatende passiv
tilskuerrolle, i enkelte situasjoner, kunne gi meg muligheten til 4 nzrme meg feltet og studere
det fra en ny vinkel. Som tilhgrer og tilskuer ville jeg dessuten kunne f& anledning til &
observere uten at observasjonsevnen min ble for sterkt begrenset av egen deltakelse i det som
foregikk. Blant annet ved hjelp av den nzre forbindelsen jeg allerede hadde til feltet, vil
tolkningene og fremstillingen min av det som skjer, likevel kunne bli relativt sterkt preget av

en typisk “innenfraforstielse”® av det feltet som studeres.

Til tross for at jeg né fikk anledning til 4 nerme meg feltet utenfra, var jeg ogsé klar over at
nettopp denne narheten til feltet, likevel ville kunne bidra til & snevre det inn, og dermed ogsé
begrense det potensielt tilgjengelige tilfanget av informasjon. Dette kunne blant annet skje
ved at min allerede etablerte viten, eller forforstdelse, om (i alle fall tilsynelatende) lignende
fenomener, i for sterk grad kom til & styre hva jeg fokuserte pa. Likedan kunne den forstielsen
Jeg bar pa (forforstéelse) ogsé pavirke selve tolkningsprosessen dit hen at nye fenomener ble
plassert innenfér rammene og strukturene for min forstielse av verden, og automatisk” ble
identifisert som tilhgrende en av de mentale kategoriene som eksisterte i min bevissthet a

priorz'zl.

P& bakgrunn av disse overveielsene tok jeg fgrst en uformell kontakt med skolen der jeg
presenterte tankene og ideene mine ‘gjennom en muntlig samtale med en av inspektgrene. Det
viste seg at den umiddelbare reaksjonen hans var svart positiv. Han mente at dette var en

undersgkelse som etter hvert bade skolen og elevene kanskje kunne komme til 4 dra nytte av.

Ut fra de opplysningene jeg fikk i Igpet av det fgrste mgtet med inspektgren, viste det seg at
det i praksis kunne vere aktuelt 4 fglge i alt tre av elevene ved skolen gjennom en

undersgkelse.

2 Se for eksempel Gunneriussen (1996), 5.182.
?! Jfr. begrepet "forforstielse” hos Gadamer, se for eksempel Maliks (1999).
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Etter dette laget jeg en skriftlig forespgrsel®, der jeg henvendte meg til elevenes foreldre og
ba om & fa deres skriftlige samtykke til 4 gjennomfgre et feltarbeid som blant annet ville
innebzre observasjonsstudier av barna deres. I forespgrselen redegjgr jeg kort for selve
undersgkelsen og formdlet med den, samtidig som jeg ber dem om 4 ta stilling til tre
uavhengige delspgrsmél vedrgrende det forestdende feltarbeidet. De tre.spgrsmalene er for det
forste spgrsmédlet om samtykke til 4 gjennomfgre observasjoner og intervjuer, dernest
spgrsmalet om rett til innsyn i elevenes individuelle oppleringsplaner (IOPer) - og til slutt
spgrsmalet om rett til innsyn i de dokumentene som finnes arkivert i elevenes mapper ved

skolen, og som eventuelt kan sies & ligge til grunn for elevenes IOPer.

Grunnen til at jeg gjerne ville se pd elevenes IOPer og timeplaner fgr jeg startet pi
feltarbeidet, var at jeg regnet med at jeg kanskje kunne lese noe ut av dem som ville bidra til
at jeg fikk en slags oversikt hva som var planlagte aktiviteter. P4 den méiten kunne jeg vare
litt forberedt pd noe av det som skulle foregd mens jeg observerte. Jeg tenkte ogsi at det
kanskje kunne gi meg en viss ide om hensikten med de ulike aktivitetene, og at dette kanskje
kunne vere til nytte i prosessene med 4 tolke meningen med ulike typer handlinger som jeg
ville komme til & observere. Jeg var kort sagt ute etter 4 skaffe meg oversikt over noen av de
aktivitetene jeg kom til & observere, fordi en slik oversikt kanskje i noen tilfeller kunne
fungere som et slags bakgrunnsteppe for tolkningen av deler av den informasjonen jeg ville fa

tilgang til gjennom feltarbeidet.

Av flere grunner, fgltes det ikke som den beste Igsningen & invitere alle foreldrene til et felles
mgte. Jeg regnet blant annet med at et slikt mgte kunne komme til 4 fi et for formelt preg over
seg, noe som ville kunne motvirke selve hensikten med det. I tillegg regnet jeg det som
sannsynlig at ogsa disse foreldrene, som s& mange andre mennesker i dag; syntes de allerede
hadde nok av mgter de burde delta pd. Siden jeg dessuten hadde med en liten foreldregruppe &
gjore, og fordi vi ogsa i alle fall til en viss grad kjente hverandre fra fgr, valgte jeg i fgrste
omgang & ta personlig kontakt med dem. I to av tilfellene tok jeg fgrst kontakt via telefon. I
begge tilfellene resulterte disse telefonsamtalene iat jeg ble invitert til et mgte som senere

fant sted hjemme i deres respektive boliger. I det tredje tilfellet 14 imidlertid forholdene

2 Jfr. Vedlegg 1.
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naturlig til rette for at jeg kunne ta direkte kontakt med mor, uten & ringe fgrst, hvilket jeg

ogsé gjorde.

Resultatet av denne spgrrerunden til foreldrene ble at foreldrene til to av elevene svarte
positivt pa alle de tre delspgrsmélene som jeg hadde bedt dem om 4 ta stilling til, mens
foreldrene til den tredje eleven — pa vegne av datteren/sgnnen - valgte 4 reserverte seg helt og
holdent fra & delta i undersgkelsen. To av foreldrene/foreldreparene ga meg svarene pa

forespgrselen allerede etter endt mgte med dem, mens det tredje svaret kom i posten.

Selv om jeg i utgangspunktet hadde héapet at jeg skulle fa positive svar fra alle tre, mente jeg
at en undersgkelse pa bakgrunn av de to samtykkene jeg hadde ftt, ville gi meg anledning til
4 samle rikelig med informasjon, og at den ville kunne bidra til & gi noen interessante

perspektiver pa de spgrsmélene som stér i sentrum for oppgaven min.

Da jeg informerte inspektgren om utfallet av runden med forespgrsler til foreldrene, tydet
reaksjonen hans pa at han &penbart var av den samme meningen. Dessuten la han til i en
kommentar at situasjonen i det som kom til & bli feltet for undersgkelsen min, for gyeblikket
muligens var litt spesiell. Han utdypet dette noe ved 4 si at det, blant annet pa grunn av at det
var mye fravar blant personalet som jobbet med disse elevene, kunne virke som om de for
tiden hadde mer enn nok med & prgve 4 “fa det hele til & g& rundt”. For eksempel syntes han
det virket som om folk métte bruke uforholdsmessig mye tid og krefter bare pa & sgrge for at
det til en hver tid var tilstrekkelig med personale til stede. Han avsluttet denne kommentaren
med & si at kanskje kunne nettopp dette vare det rette gyeblikket, sett fra skolens og
personalets synsvinkel, for 4 starte opp med et prosjekt som det jeg na skulle g4 i gang med.
Kanskje kuﬁne det bidra til at man fikk satt i gang en prosess, der fokus i stgrre grad var rettet
mot ulike forhold som ogsé var av faglig interesse, slik at prosjektet ogsa fikk den positive

effekten at det virket som en motiverende faktor i det videre arbeidet for personalet.

Etter at det nd var klart ngyaktig hvilke elever som kom til 4 ta del i undersgkelsen, hadde jeg
ogsd muligheten til 4 avklare nzrmere hvilke ansatte som var aktuelle bide som potensielle
observasjons- og fremtidige intervjuobjekter. Det eneste kriteriet jeg brukte for & identifisere
disse, var at de enten hadde hele, eller en del av, stillingen sin bundet til arbeid med en, eller
begge, de to aktuelle elevene pé en slik méte at de var direkte involverte i deler av den

konkrete samhandlingen som fant sted med dem i lgpet av den tiden de var pa skolen. I
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utgangspunktet gnsket jeg verken ﬁ_ekskludere noen av dem, eller & lage noe skille mellom
dem, for eksempel ut fra hvilken yrkesbakgrunn eller stillingskategori de hgrte til. Dette var et
utvelgelseskriterium som var ment & skulle favne alle de faglige tilsatte, som arbeidet direkte i
forhold til de aktuelle elevene.

De siste to-tre dagene fgr feltarbeidet startet, tilbrakte jeg pa skolen for & fi gjort unna de
siste, ngdvendige forberedelsene. I Igpet av disse dagene fikk jeg blant annet anledning til &
snakke med mange av dem som jobbet der. Dermed fikk jeg spredd informasjon om prosjektet
bide pd en formell, og pa en mer uformell, mate rundt om pa skolen. Noen avtalte jeg egne
mgter med. Det gjaldt for eksempel klassestyrerne for de to elevene som jeg skulle observere

og radgiveren for tilrettelangt opplering.

Begge de to klassestyrerne stilte seg i utgangspunktet svart positive til undersgkelsen. Ingen
av dem uttrykte heller noen form for motvilje, verken mot & la seg observere eller intervjue.
Som klassestyrere sto de selv for en betydelig del av den praktiske gjennomfgringen av
elevenes totale oppleringstilbud ved skolen. Med rollen som klassestyrer folger ogsa det
formelle ansvaret, bide for & koordinere ulike former for ngdvendig samarbeid i forbindelse
med oppleringen, og for a koordinere arbeidet i prosessene med 4 utvikle elevenes IOPer. P&
forespgrsel utleverte ogsé begge klassestyrerne meg kopier av elevenes respektive timeplaner
og IOPer.

Med tanke pé at radgiveren for tilrettelagt opplering ogsé hadde en spesiell posisjon, bade i
forhold til enkelte av elevene og enkelte av de ansatte pa skolen, og at hun dermed ogsi
muligens kunne komme til & ha en spesiell funksjon i forhold til feltet mitt, informerte jeg
ogsd henne spesielt om hva jeg var i ferd med & gjgre. Jeg merket at hun ogs3 “tente” pa
prosjektplanen min. I likhet med inspektgren ga ogsa hun uttrykk for at hun mente at bade
temaet for oppgaven og tidspunktet for feltarbeidet kanskje kunne passe dem svart godt.
Dette synspunktet begrunnet hun blant annet med 4 si at det kunne synes som om denne delen
skolen for tiden var inne i det hun kalte for en “dgdvannsperiode”. Hun mente at prosjektet
mitt kanskje ville kunne bidra til & gi personalet det hun Kalte for ’ny inspirasjon” og “’et puff
i riktig retning”.

Det siste jeg gjorde far jeg startet pa selve undersgkelsen, var & avvikle et informasjonsmgte

for de ansatte som jobbet med de aktuelle elevene. For & f4 tilgang til mest, og kanskje ogsa et
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best, mulig datamateriale i Igpet av den tiden feltarbeidet skulle vare, var jeg avhengig av at
personalet hadde tillit til meg, og at de var innstilte p& at vi skulle ha en form for samarbeid
oss imellom. Med ett unntak kjente jeg alle sammen fra fgr, og de kjente meg fra rollen som
tidligere kollega. Det jeg nd fglte stgrst behov for, var derfor 4 gi dem en best mulig
informasjon om hvordan jeg hadde tenkt & gjennomfgre selve feltarbeidet, og om hva som var

forméalet med det. For deres del, men ogsd for min egen saks skyld, ville jeg ogs forsgke &

* Klargjgre, eller eventuelt diskutere med dem, hvilken rolle jeg som feltarbeider ville ha i

forhold til dem, og det som foregikk i ulike sammenhenger, underveis i feltarbeidet.

Planen for feltarbeidef

Den orienteringen, som fglger her, er egentlig en gjennomgang av planen for feltarbeidet, slik
den ble presentert pa et informasjonsmgte jeg hadde med de ansatte. Dette mgtet innledet jeg
med & redegjgre i korte trekk for hvorfor jeg var pa skolen né. Jeg forklarte hva jeg la i
arbeidstittelen pd oppgaven min, og begrunnet behovet for 4 gjennomfgre det forestiende
feltarbeidet. Jeg fortalte at jeg i fgrste omgang ville observere og forsgke & beskrive det jeg s&
og hgrte av ulike aktiviteter som foregikk rundt elevene mens de var her. Siden jeg umulig
ville greie & huske alt som hadde foregitt i etterkant av aktivitetene, uten at jeg hadde notater

4 stgtte meg til, ville de ofte se at jeg bare satt der og noterte ned det som skjedde.

Jeg sa ogsd at jeg, serlig til 4 begynne med, kunne vare interessert i & ta aktivt del i noen av
de praktiske aktivitetene sammen med dem. Et av formilene med det var blant annet & gi
elevene en mulighet til & gjgre seg kjent med meg, slik at vi ogsd kunne etablere et slags
gjensidig tillitsforhold oss imellom. I utgangspunktet gnsket jeg at vi avtalte det pa forhand
ndr, og hvis, jeg skulle delta i en aktivitet 1 rollen som kollega. Jeg &pnet imidlertid ogs& opp
for at de kunne be meg om en handsrekning, hvis det plutselig oppsto en konkret situasjon

som var slik at de var avhengige av praktisk hjelp for 4 komme videre.

Videre sa jeg at jeg hadde planer om 4 gjennomfgre feltarbeidet i to gkter som ville vare i to
uker hver, og at jeg kom til 4 ha et opphold pa en uke mellom hver av de to gktene. Gjennom
hele den fgrste perioden ville jeg prioritere det & observere. Av elevenes timeplaner gikk det
fram at elevenes oppleringstilbud ofte var organisert gjennom aktiviteter som foregikk
separat. Blant annet derfor gnsket jeg i utgangspunktet  fglge elevene, ved & observere dem
gjennom ukens ulike aktiviteter, en uke hver i lgpet av de fgrste fjorten dagene av feltarbeidet.

Siden timeplanene strekker seg over en uke, betydde det at jeg ville f4 muligheten til 4 danne
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meg et slags helhetsinntrykk av innhold og variasjon i begge elevenes aktiviteter pa skolen.
Samtidig kunne jeg fa samlet et bredt utvalg av eksempler pd hvordan de i praksis ble
gjennomfyrt, og hva som faktisk hadde foregitt, slik jeg sa det, i ulike situasjoner. I lgpet av
en periode pé to uker, skulle observasjonene av ulike aktiviteter, og samhandlingssituasjoner

som foregikk i tilknytning til og rundt disse, til sammen ogs4 involvere samtlige av de ansatte.

Jeg informerte videre om at dersom jeg syntes jeg hadde fétt gjort tilstrekkelig med

observasjoner i lgpet av den fgrste perioden pé skolen, var tanken min & benytte den andre
perioden til & gjennomfgre et intervju med hver av dem, fgr jeg avsluttet feltarbeidet mitt.
Dette var jkke noe som noen behgvde a forberede seg til. Jeg sa at disse intervjuene kom til &
forega som samtaler der jeg ville ta utgangspunkt i en eller flere av de situasjonene jeg hadde
vert vitne til i lgpet av observasjonsperioden. Pa ulike vis forsgkte jeg & forklare dem at,
gjennom disse samtalene, ville jeg i hovedsak forsgke & nd fram til den oppfatningen,
forstéelsen, eller fortolkningen, de selv hadde, av det som hadde foregitt i Igpet av ulike
samhandlingssituasjoner der de selv hadde vert aktive deltakere. Jeg understreket
betydningen av dette poenget, blant annet ved 4 si at jeg for eksempel kunne ha valgt & basere
analysen av materialet fra observasjonene, bare p4 mine egne fortolkninger eller forstielse av
det. Selv om det ogsé kunne ha vart et interessant prosjekt, ville det imidlertid ikke ha gitt
meg muligheten til 4 fi tilgang til de perspektivene som de né ville bidra med, og som ville
kunne gjgre at svarene i oppgaven kunne vare av interesse i flere sammenhenger enn ellers.
Jeg forberedte 'dem dessuten pé at jeg ville gjgre opptak av intervjuene, og sa at dette var
simpelthen fordi det ville vare en umulig oppgave for meg & ta gode nok notater samtidig
med at samtalene pégikk. Jeg lovte imidlertid at ingen andre enn jeg kom til 4 hgre pi
opptakene, og at jeg ville viske dem ut nér jeg var ferdig med & bruke dem. Likedan lovte jeg
at jeg ville ﬁnonymiserc det materialet som jeg kom til & anvende i oppgaven min, nér det var
ngdvendig, for at det jeg skrev eventuelt ikke skulle kunne spores tilbake til en bestemt
opphavsmann. Som jeg hadde nevnt for enkelte tidligere, sa jeg ogsé at jeg mente det ville
vare mulig & avsette tid til intervjuene nar de hadde ledig tid i lgpet av arbeidsdagen, og at jeg
etter hvert ville gjgre avtaler med hver enkelt av dem, ut fra nar det passet dem, vedrgrende
hvor og nér de skulle finne sted. Jeg ba ogsd om & f4 lov til vere tilstede pd de mgtene de
avholdt i Igpet av den tiden jeg var pa skolen. Til slutt informerte jeg om at planen min var &
starte observasjonsperioden allerede samme dag, samtidig med at arbeidet deres tok til, etter

at dette mgtet var ferdig.




I forhold til hva jeg hadde forventet, fikk jeg svert f4 reaksjoner pa det jeg sa fra deltakerne
pé informasjonsmgtet. De fi reaksjonene jeg fikk, var i hovedsak ulike former positive
kommentarer til prosjektet. Jeg hadde forventet at noen pi en eller annen méte ville vise en
viss motstand mot 4 bli gjort til en slags objekter for en slik undersgkelse, men jeg kunne ikke
registrere noe slikt i lgpet av dette mgtet. Ingen hadde kritiske spgrsmaél 4 stille, og ingen
uttrykte dpent at de hadde noen fom for vegring, verken mot & bli observert eller mot & delta i

intervjuene.
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3. EN PRESENTASJON AV FELTET

Skolen

Skolen der feltarbeidet i dette studiet finner sted, er en relativt stor skole i en middels stor by.
Det er en videregende skole for yrkesfaglige studieretninger. En markant forskjell mellom
allmennfaglige og yrkesfaglige videregdende skoler har med deres respektive klassestgrrelser
& gjore. I skoler med allmennfaglige studieretninger er det vanlig med opptil 30 elever pr.
klasse, mens elevtallet som oftest ikke overstiger 12 i de yrkesfaglige skoleklassene. Skolen
har i alt 215 ansatte, og ca 530 elever. Med ansatte menes her antall personer som er tilsatt
ved skolen, uavhengig av hvilken stillingsstgrrelse de har, og hvilken yrkeskategori de

tilhgrer.

Av de 530 elevene ved skolen, er opp mot 50% kommet inn ved serskilt opptak. Disse har i
folge loven® fortrinnsrett ved inntaket nir elevplassene ved de ulike skolene og
studieretningene skal tildeles. Det betyr ogsa at de skal ha et szrskilt tilrettelagt
opplaringstilbud. Skolen far tilfgrt en egen ressurs fra fylket for & imgtekomme disse
elevenes behov for tilrettelegging av opplaringen. Denne summen fastsettes pa nytt hvert r.
Stgrrelsen pé den fastsettes blant annet ut fra elevenes dokumenterte behov (dvs. sakkyndige
uttalelser fra PPT), og pa bakgrunn av skolens beregninger av hvilke ekstra utgifter disse
serskilte tilretteleggingstiltakene vil medfgre for skolen. Ikke alle elevene som sgker om
opptak pa serskilte vilkdr, far den innvilget. De som far avslag pa sgknaden sin, blir overfgrt
til det ordinzre inntaket. Gjennom dette fir de si tilbud om en skoleplass, men denne
oppfyller kanskje ikke deres primzre gnske verken med hensyn til studieretning eller skole.
For skolene medfgrer dette at det hvert & ogsd blir tatt inn elever via det ordinzre
elevinntaket, som kan ha betydelige tilretteleggingsbehov. Skolen har en plikt pé seg til &
im¢tekomrﬁe ogsa deres behov, men de ekstra kostnadene det eventuelt matte medfgre, ma
den dekke innenfor sin egen budsjettramme. Det samme gjelder en kvote pé ca 30 elever som
sgker om plass og blir tatt inn via det ordinzre inntaket, men som, samtidig med at de sgker

om plass, selv melder fra (og evt. dokumenterer) pa et tilretteleggingsskjema” om hvilke

behov de selv mener at de har for tilrettelegging av oppleringen.

2 Tallene i dette avsnittet refererer til skoledret 2000/2001. Opplysninger om disse fikk jeg hos en av
inspektgrene ved skolen.
% »Lov om grunnskolen og den videregiende opplaringa” av 17. juli 1998 nr.61 — ogsa Kalt ”Opplaringsloven”.
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Hvert &r far skolen en form for tilbakemelding fra elevene om hvilket inntrykk de sitter igjen
med etter at et &r ved skolen er brakt til ende. Dette er en del av en stgrre elevevaluering som
ogséd gjennomfgres ved andre skoler i fylket. Resultatene fra disse undersgkelsene har, for
denne skolens vedkommende, gjennomggende vrt en sveert hyggelig lesning. Selv om det til
enhver tid finnes nye utfordringer 4 gripe fatt i og ulgste saker som det m4 jobbes videre med,
viser det seg at elevene pa en rekke punkter gir skolen svrt positive tilbakemeldinger. Etter
fem (aktive) ar her, og til sammenligning ogs3 etter et kortere opphold ved en annen men
tilsvarende skole, er hovedinntrykket mitt at bade elever og ansatte jevnt over trives svart

godt ved skolen.

Skolens interne organisasjonsform

Skolens gverste ledelse bestar av rektor og tre inspektgrer. Virksomheten for gvrig er delt inn
i, eller organisert rundt, ulike avdelinger. Denne inndelingen svarer stort sett til de ulike
studieretningene som skolen gir oppleringstilbud innenfor. I noen tilfeller, der en ellers ville
ha fétt uhensiktsmessig smé enheter, er ulike studieretninger slitt sammen til en felles

administrativ enhet eller avdeling.

Hver avdeling ledes av en avdelingsinspektgr. Denne har bade et faglig og et administrativt
ansvar for virksomheten ved sin avdeling. Avdelingsinspektgren er den pedagogiske lederen
ved avdelingen. Samtidig har han/hun ogs4 det daglige personalansvaret for dem som jobber
der. Det pedégogiske personalet tilsettes formelt ved skolen, men hgrer faglig og
administrativt til ved en av de eksisterende avdelingene. I enkelte tilfeller kan det by pa
problemer & avgjgre hvilken avdeling en ansatt administrativt sett bgr sortere under (for
eksempel nér en lerer har undervisningen sin spredt pé flere avdelinger), men i slike tilfeller
forsgker skolens ledelse, eventuelt i samrad med den lzreren det gjelder, & finne fram til en
ordning som begge parter synes er funksjonell. Avdelingsinspektgrene er siledes de ansattes
nzrmeste overordnede, og det er ogsd han/hun som for eksempel gjennomfgrer

medarbeidersamtalene med det pedagogiske personalet.

Den naverende organisasjonsformen er ganske ny. I lgpet av de siste irene er det gjennomfgrt
en omorganisering av virksomheten ved skolen. I forbindelse med denne har to avdelinger
som tidligere eksisterte ved skolen forsvunnet. Det gjelder avdeling for allmenne fag og
avdeling for serskilt tilrettelagt opplering. Disse to avdelingene fungerte i praksis kanskje

forst og fremst, om enn ikke bare det, som separate organer for faglig utvikling. Hver for seg
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var de et mgtepunkt for faglererer og et forum for diskusjoner og samarbeid mellom lzrere pa
tvers av avdelingene. Til forskjell fra de andre avdelingene var de ikke lokalisert ved noen
egne fysiske enheter ved skolen. For en kortere periode, etter at ordningen med en egen
avdeling for szrskilt tilrettelagt opplering var avviklet, eksisterte det imidlertid en mindre
enhet, med en egen faglig og administrativ leder, som gikk under navnet “avdeling for klasser
med redusert elevtall”. Da denne lederstillingen ble opprettet, forsvant en stilling med
betegnelsen “koordinator for tilrettelagt opplering”. Som en fglge av en nedgang i det
samlede antall elever som hgrte hjemme i “klasser med redusert elevtall”, ble imidlertid

driften etter hvert ytterligere innskrenket, og da forsvant ogsa denne lederfunksjonen.

Avdelingene finnes for gvrig lokalisert pa ulike kanter av byen. Pr. i dag driver skolen med
opplering innenfor ca 7 ulike studieretninger. Disse er organisert i totalt 5 avdelinger. I tillegg
kommer den opplaringen som skolen driver innenfor fengselet. Denne defineres ogs4 som en
egen avdeling, og har sin egen avdelingsinspektgr. Til slutt kommer OPUS som administrativt
er lagt inn under denne skolen. OPUS har ogsé en leder. Denne bzrer imidlertid tittelen
"leder”.

Tittelen avdelingsinspektgr er ny. Fgr omorganiseringen ble disse mellomlederne ved skolen
benevnt som leder for avdeling for - osv, eller som avdelingsledere. Omorganiseringen fgrte
til at det ble frre ledere pé dette nivéet, samtidig som deres status ble hevet. De har fatt bade
gkt ansvarsomrade og hgyere lgnn. Selv om det fra skolens ledelse er presisert at det ikke
ngdvendigvis trenger & vare slik, har i praksis alle avdelingsinspektgrene bide relevant
profesjonsutdanning og tidligere yrkespraksis innenfor den studieretningen, eller eventuelt en
av de studieretningene, som det drives opplering i, ved deres respektive avdelinger. Det
vanlige er at avdelingsinspektgrene rekrutteres fra skolens pedagogiske personale. Ut over
den rent yrkesfaglige bakgrunnen har de derfor ogsé formell kompetanse innenfor pedagogikk
(kurs i pedagogikk for yrkesfaglerere). I tillegg har ogsd samtlige avdelingsinspektgrer ved

denne skolen enten fullfgrt, eller de er i gang med, videreutdanning innenfor faget "ledelse”.

En gang i uken er det ledermgte. Her mgter avdeliﬁgsinspckmrene skolens sentrale ledelse. Pa
en del av dette mgte deltar ogsa de ledere ved skolen som ikke hgrer med til det pedagogiske

personalet, som for eksempel ledere for renhold, vaktmestertjenester, kantine, bibliotek etc.




Avdelingsinspektgrene har, pd sin side, mgte med avdelingens personale ca en gang i
maneden. Ifglge mine erfaringer foreligger det i regelen alltid en skriftlig innkalling med
saksliste til disse mgtene, og det er ogsa blitt en fast rutine at det fores referat fra dem. I
tillegg til at de blir arkivert, distribueres referatene ogsa til alle de ansatte ved avdelingen via
skolens interne post. Jeg vet ikke helt sikkert om alle avdelingene fglger den samme praksisen
pé dette punktet, men i utgangspunktet er jeg likevel mest tilbgyelig til &-tro at de gjer det.
Disse mgtene fungerer delvis som en form for informasjonsmgter, der hovedstrgmmen av
informasjon som regel gér ovenfra og ned, det vil si fra ledelsen til “fotfolket”, selv om det
motsatte ogsa kan vere tilfellet. Til tross for at informasjonen slik sett kan bzre preg av &
vere en form for en-veis-kommunikasjon, opplevde jeg, som ansatt, det likevel av flere
grunner som et svert viktig og riktig prinsipp, bade at jeg hadde en selvfglgelig tilgang til
denne informasjon, og at jeg derved fikk en mulighet til eventuelt ogsé & reagere pa bakgrunn
av den. P4 mange mater bidro dette ogsa til at jeg kunne se min egen virksomhet som en del
av en stgrre sammenheng. Dette perspektivet var med pa & gi en utvidet en mening eller
betydning til det arbeidet jeg gjorde. Ut over dette benyttes disse mgtene ogsd gjerne til &
planlegge ulike former for faglige og sosiale aktiviteter som er felles for hele avdelingen. Det
kan for eksempel vere tverrfaglige prosjekter eller andre former for elevrelaterte aktiviteter,

eller det kan dreie seg om ulike former for interne kursopplegg for de ansatte, osv.

. For & fa avviklet alle ulike typer av mgter, og for at alle ansatte skal ha anledning til 4 delta pa
disse, er tiden etter lunsj en bestemt dag i uken, fast avsatt til dette formalet. Det betyr at alle
elevene har fri disse timene, fordi det ikke foregir noen undervisning ved skolen i dette
tidsrommet. Fgr hver termin, dvs hvert halvér, lages det en mgteplan som distribueres til

samtlige ansatte, der alle regulere mgter er plottet inn.

I tillegg til de omtalte avdelingene ved skolen, finnes det ogsé fagseksjoner. En fagseksjon
fungerer fgrst og fremst som et organ for faglig utvikling, og for koordinering og samarbeid
faglzrere imellom, innenfor de ulike fagomradene. I fagseksjonene samles folk pa tvers av
grensene for avdelingene. Pr. i dag er det seks seksjoner, en for hvert av de ulike allmenne
fagene det undervises i ved skolen. Det er tre store og tre mindre fagseksjoner. Stgrrelsen pa
seksjonen beregnes ut fra hvor mange trinn og klasser det totalt undervises i, innenfor hvert
enkelt av de ulike fagomradene. De mindre fagseksjonene ledes av hver sin fagkoordinator,
mens virksomheten i de store enhetene styres av en seksjonsleder. Det stilles ingen formelle

krav til spesielle kvalifikasjoner, ut over dem som kreves for 4 kunne undervise i et fag, for at
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man skal kunne fungere som leder eller koordinator for en fagseksjon. Kompensasjonen som
ytes for denne typen lederinnsats, er nedsatt leseplikt. Lederne, eller koordinatorene, for
fagseksjonene har en leseplikt som er satt ned med fra 4 til 6 % avhengig av stgrrelsen pa den

seksjonen de bestyrer.

Fagseksjonene har ogsé mgter ca. en gang i méneden. Det later ikke til -at man fglger den
samme regelén om skriftlig innkalling og saksliste til hvert mgte, like strikt her, som tilfellet
er for avdelingsmgtene. Jeg har likevel inntrykk av at ogsi disse mgtene avholdes
regelmessig, det vil si at de ogsd avholdes i tilfeller der det ikke er sendt ut noen formell
innkalling pd forhind. Likedan er det ogsd fgrt regelmessige referater fra de
fagseksjonsmgtene der jeg har vert til stede. Disse er imidlertid ikke blitt distribuert ut til
medlemmene ved fagseksjonen, men er i stedet blitt tatt hdnd om av seksjonslederen. Det er
mulig at det finnes en felles intensjon vedrgrende slike formaliteter, som er knyttet til driften
av seksjonene, men likevel tror jeg at seksjonene kan ha etablert ulike rutiner for hvordan de
praktiseres dem. Erfaringen min ellers fra disse mgtene, er at de synes & vare preget av et
relativt stort engasjement fra mgtedeltakernes side. Som oftest er det mange som tar aktivt del
i meningsutvekslingene. Til tider gér samtalene noksa hgylytt for seg, og til sammenlignning
med avdelingsmgtene, kjennetegnes seksjonsmgtene ved at det innimellom ogsi er mye latter
og munterhet pd mgtene. Dermed mener jeg ikke & si at deltakerne ikke er serigse nok i sin
innstilling, verken i forhold til seksjonen som fagorgan, eller i forhold til den gvrige
virksomheten som foregér i tilknytning til den. Seksjonsmgtene kan sies & ha flere funksjoner.
De kan for eksempel vazre et forum for utveksling av ideer til undervisningsopplegg. De kan
veere et naturlig sted & henvende seg for & fa faglige rad eller hjelp av kolleger, for eksempel i
prosessen med & vurdere elevarbeid. Siden alle mgtedeltakerne har delvis felles faglig
bakgrunn, er organet godt egnet som diskusjonsforum for ulike spgrsmil av didaktisk
karakter. Medlemmene blir ogsd holdt lgpende orientert om ulike kurs som det kan vare
aktuelt & delta pa. I tillegg foregir det en hel del ulike former for felles planlegging, for
eksempel vedrgrende undervisning og avvikling av terminprgver og eksamener i de aktuelle
fagene. Fagseksjonen er et sted der arbeidskolleger, som bade har felles erfaringer bak seg og
lignende typer av utfordringer fremfor seg, kan mgtes pd like fot. Her kan vi legge fram
problemer, sgke rad og hjelp, og ikke minst ta selvstendige initiativ til en rekke ulike former
for samarbeid ut fra egne gnsker og behov. Da jeg etter flere ir som lerer, for fgrste gang
skulle begynne med ordinar oppl@ring i norsk for elever pa dette niviet, var norskseksjonen

til uvurderlig hjelp for meg. I denne situasjonen fungerte fagseksjonen som en trygg ramme
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rundt en virksomhet som pa det tidspunktet var ny og ukjent for meg. Innenfor denne rammen
kom mye av strukturen og fremdriften i arbeidet mitt tilsynelatende av seg selv. Jeg tror de
fleste lzreme stort sett vil si seg enige i at det meste av den aktiviteten, som foregir i
tilknytning til fagseksjonene, er noe som i hgyeste grad angdr dem og som derfor innimellom

kan ha stor betydning for deres daglige virke ved skolen.

Erfaringen min fra den tiden jeg hadde mesteparten av undervisningen min knyttet til det som
kalles for serskilt tilrettelagt opplering, er at avdelingsmgtene og til dels ogsi de
Klasselzrerrddene som fant sted i tilknytning til “avdeling for klasser med redusert elevtall”, i
tillegg til & ivareta andre funksjoner, ogsé langt pa vei oppfylte en funksjon tilsvarende den

fagseksjonene har for den ordinzre oppl@ringen som drives innenfor de allmenne fagene.

En vesentlig del av det faglige og pedagogiske samarbeidet for gvrig foregér gjennom mgter i
Klasselzrerrdd. Hyppigheten pa disse kan variere noe fra avdeling til avdeling, fra en gang i
uken og kanskje ned til en gang i maneden. Selv om det kan vere vanskelig & fa det til, har
enkelte avdelinger forsgkt a finne et alternativ til den faste mgtetiden ved skolen, for 3 fa
avviklet disse mgtene. Dette gjelder bl.a. den avdelingen jeg ble overfgrt til under
omorganiseringen av skolen. Et av formélene med dette er 4 fa frigjort mer av den tiden som
ukentlig er fast avsatt til felles mgtetid, slik at personalet selv kan disponere mer av denne
tiden til samarbeid ut fra egne gnsker og behov. For mitt vedkommende har dette fort til at jeg
ikke har kunnet delta regelmessig pa klasselzrerrddene ved avdelingen fordi jeg, i motsetning
til de fleste andre ved avdelingen, har hatt undervisning samtidig med at disse mgtene blir
avholdt.

Klasselzrerrdd ledes formelt av klassestyreren, som ogsé er den som setter dagsorden for
mgtene og innkaller til dem. Alle medlemmene kan levere forslag til saker som de mener bgr
tas opp i mgtet. I regelen har alle lzrere, som har undervisning i en klasse, plikt til 4 mgte nar
det er lzrerrad for denne klassen. Som jeg antydet over, har jeg gétt glipp av mange av disse
mgtene. For mitt vedkommende har det vist seg & vaere vanskelig & holde seg oppdatert p3 hva
som har foregatt pd disse mgtene ved hjelp av skriftlige referater fra dem, fordi offisielle
referater ofte ikke har vart noe sted a finne. Vi jobber imidlertid s& pass tett sammen, i et
relativt lite og oversiktelig miljg, at jeg i praksis likevel vanligvis har blitt holdt lgpende
orientert om hva som har foregétt pa disse mgtene, via uformelle kanaler. Det inntrykket jeg

sitter igjen med fra de klasselzrerradene jeg har hatt anledning til & delta pa, er at de i
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hovedsak gér med til en rask, klassevis gjennomgang av hvordan det gar bade faglig og sosialt
med hver enkelt av elevene. Dersom det er spesielle grunner til det, er det likevel i prinsippet
anledning til & diskutere enkelte elever grundigere, og drgfte eventuelle tiltak som kanskje kan
vere til hjelp for dem i tiden som kommer. I praksis synes imidlertid ofte ikke de ordinzre
klasselererrddene 4 vare et velegnet forum for slike saker. Det skyldes blant annet at den
tiden man har til rddighet pr. elev pa disse mgtene, blir for knapp til at slike enkeltsaker kan f&
en skikkelig behandling. P4 var avdeling er det vanlig at man i lgpet av en mgtetid pa
halvannen til to timer har en rask oppsummering av hvordan det gir med hver enkelt av i alt
ca 48 elever. I tillegg forholder det seg ofte slik at mange av dem som er til stede p& disse

mgtene, mener at slike enkeltsaker ikke vedkommer dem i serlig grad.

For enkelte av de elevene som er tatt inn pa s@rskilte vilkér, avvikles det blant annet derfor
egne klasselzrerrad. Dette er tilfellet for begge elevene i denne undersgkelsen. For deres
vedkommende kan det i tillegg sies at de hver for seg alene utgjgr hver sin klasse. I skolens
ulike planer (eks. rom- og timeplaner) og dokumenter figurerer de under hver sin
klassebetegnelse. I tillegg har de hver sin klassestyrer og hvert sitt klassel@rerrdd, og ingen av
dem har noen, verken formell eller reell tilknytning til noen annen (eller andre) klasse(r). Min
erfaring fra slike klasselzrerrad er for gvrig at de pA mange méter biade fir en utvidet
betydning og fyller flere funksjoner enn de tradisjonelle klasselzrerridene. Dette kan skyldes
pavirkning fra mange forskjellige faktorer. For eksempel er det en grunnleggende forskijell
mellom personalets utgangspunkt for det pedagogiske arbeidet i disse tilfellene, sammenlignet
med hva som ellers er vanlig. Denne bestir blant annet i at mens man i den ordinzre
undervisningen forholder seg til en felles lzreplan for fagene, ma personalet i disse tilfellene
selv utvikle elevenes individuelle oppleringsplaner. I forbindelse med dette arbeidet ma de
ogsi forefa vurderinger og avgjgre hvordan den searskilte tilretteleggingen av
oppleringstilbudene i hvert enkelt tilfelle skal iverksettes i praksis; I den ordinzre
undervisningen har man ofte anledning til & stgtte seg til etablerte rutiner, for eksempel nir
lzreplaner eller undervisningsopplegg skal omsettes til praktiske handlinger. P4 grunn av
store variasjoner i elevenes forutsetninger, og store forskjeller mellom laremalene i de ulike

IOP-ene, vil dette sjeldent vare tilfelle nér man driver med serskilt tilrettelagt opplering.

P4 tross av en slik s@rordning, som slike klasselererrid kan sies & representere, er det
sannsynlig at skolemyndighetenes intensjon om & avvikle institusjonaliserte srordninger som

fremdeles eksisterer for enkelte elevgrupper i den videregéende skolen, pé en eller annen méte
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snart vil komme til & merkes bedre ogsé pa klasseniva. Bade ifglge opplzringsloven av 1998%
og ifglge fylkeskommunes "Plan for sarskilt tilrettelagt opplering” fra 1997, heter det at
skolene ikke lenger har anledning til & opprette egne klasser eller grupper for elever som er
tatt inn pé szrskilte vilkar. Det finnes ikke lenger noen lovhjemmel for & opprette de sakalte
firer- og éttergruppene som tidligere var ganske vanlige. Ved skolen som omtales i denne
undersgkelsen eksisterer det ikke lenger slike grupper. I et eget skriv til skolene, i forkant av
skoledret 2000/2001, fant fylket likevel grunn til 4 mitte innskjerpe denne regelen pa nytt.
Samtidig ble det, i det samme skrivet, understreket et krav om at samtlige elever fra og med
dette skoledret skal ha tilhgrighet i ordinare klasser. Dette vil nok fgre til at vi i ner fremtid

ogsa far se flere endringer av praksis pé dette omradet.

I tillegg til den omleggingen av virksomheten som jeg allerede har kommentert og de
funksjonene som i lagt ned i forbindelse med denne, er det ogsé en annen stilling som
eksisterte tidligere, men som ogsa er fjernet. Det gjelder stillingen som “koordinator for

2 En egen “radgiver for tilrettelagt opplering” er en nyskapning. I det

tilrettelagt opplering
store og hele later det imidlertid til at det spesialpedagogiske arbeidet na i stgrre grad blir
betraktet som en integrert del av virksomheten bade ved de enkelte avdelingene og i de ulike
fagseksjonene. En fglge av dette er blant annet at personalet ved de ulike avdelingene, sa vel
som innenfor de ulike seksjonene, i stgrre grad enn hva som tidligere var tilfelle, nd ma lgse
de (spesial-) pedagogiske utfordringene de stir ovenfor p4 egen hind innenfor de rammene
som finnes for driften av virksomheten, ved hver enkelt avdeling. Videre er det ogsa mulig at
de enkelte avdelingene, nettopp gjennom den samme omleggingen kan ha fatt styrket sin
interne kompetanse til & mgte disse utfordringene, i og med at de kan ha fatt tilfgrt personer
som ellers fortrinnsvis formelt kunne ha vart knyttet til en avdelingen for serskilt tilrettelagt
opplering. Uansett hvordan dette fungerer i praksis, synes disse endringene & vare
konsekvenser av R-94, og helt i trdd med intensjonene bak normaliseringsprinsippet og de
integreringstankene som offisielt hevdes & ligge til grunn for denne. I forbindelse med denne
oppgaven er det imidlertid av stgrre interesse og betydning a se litt n@rmere pa tilsvarende
strukturelle forhold og rammefaktorer for en mindre og mer avgrenset del av denne
virksomheten, nemlig den delen som har med 6pplaeringstilbudet for de to elevene, som

figurerer i dette studiematerialet, 4 gjgre.

S Iy, Opplaringsloven § 8.2.
% Begrepene "serskilt tilrettelagt opplering” og tilrettelagt opplering™ brukes vanligvis ikke synonymt. I
offentlige skriv er det for eksempel vanligvis slik at det siste ogsa omfatter det fgrste, men ikke omvendt.
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»Stedet”

De to elevene jeg observerte i denné undersgkelsen, hadde et eget tilholdssted pa skolen. Det
vil si at de hadde en spesiell tilhgrighet, til en fysisk a\)grenset del av skolens lokaler. Denne
delen av skolen var, som en fglge av R-94, blitt ominnredet med tanke pé at det skulle komme
en ny elevgruppe inn ved skolen. Rommene er derfor spesielt tilrettelagt for dette formalet.
Siden de ble innviet, hgsten 1995, har flere elever fétt den videregiende opplaringen sin her.
Tallet pa elever har stort sett ligget pa to eller tre elever pr. ar. Det foregiende skolearet var
det for fgrste gang bare en elev her. Fra og med det innevarende skoledret er det imidlertid
igjen to elever her. Ut over disse to elevene, forekommer det ogsi at andre elever enkelte
timer benytter det lille grupperommet som finnes her til ene-timer. I slike tilfeller m& den
aktuelle eleven og lereren passere gjennom oppholdsrommet. Den aktiviteten de for gvrig
driver med mens de er der, foregar imidlertid bak lukkede dgrer, og er pi alle vis helt atskilt

fra det som ellers foregar der inne.

Lokalene er sentralt beliggende i skolens hovedbygning, med en egen inngang rett innenfor
skolens hovedekspedisjon. Her kommer man fgrst inn i en garderobe. Fra denne ledes man
videre inn til et stort felles oppholdsrom. Fra dette er det inngang til et rom som er spesielt
innredet for bruk til fysisk trening. I forlengelsen av oppholdsrommet er det ogsé en korridor
med inngang til et eget bad pa den ene siden, og til et mindre grupperom pé den andre siden. I
enden av korridoren er det for gvrig ogsa en gjennomgangsmulighet til flgyen der skolens
. administrative personale har kontorene sine. Disse lokalene rommer, eller danner et
utgangspunktet for, elevenes ulike aktiviteter i Igpet av skoledagen. I folks bevissthet er disse
lokalene et eget sted, som for gvrig ogsa har fitt sitt eget navn. Uten 4 legge noe spesielt i det,

velger jeg i det videre arbeidet & kalle dette stedet for "Stedet”.

Utenfor inngangsdgra til Stedet, dvs. i hallen der skolens hovedekspedisjon befinner seg, stir
det lagret en spesiell innretning som kalles for stastativ. Det hadde stétt der lenge da jeg startet
pé feltarbeidet mitt, og det sto der fremdeles da jeg var ferdig med det. Det hadde blitt vurdert
som ubrukelig, og sto der egentlig i pavente av & bli hentet av folk fra Hjelpemiddelsentralen.
Foruten alminnelige bilder pa veggene, dekorative planter, noen oppslagstavler og stativer
med diverse brosjyrer etc, domineres denne hallen av en stor og innbydende sittegruppe. Der
er et stort, rundt bord. Rundt dette er det plassert flere store, behagelig polstrede lenestoler
som er trukket i et friskt rgdfarget ullstoff, som riktig lyser opp i omgivelsene. Meningen er
selviglgelig at publikum skal kunne sld seg ned her mens de venter, for eksempel pa at det
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skal bli deres tur i ekspedisjonsluken. Imidlertid er denne sittegruppen ogsé i bruk av elevene
pé Stedet. Herfra er det mye & se p3, og mange forskjellige mennesker kommer forbi mens de

sitter her.

Inngangsdgra til Stedet er fin og rgdmalt, som de andre inngangsdgrene i hallen, og med et
stort glassvindu i gverste halvdel. P4 innsiden av dette henger det gardiner i friske farger som
personalet kah trekke for, eller til siden, etter eget gnske. Innenfor er det en ganske ordinzr
garderobe. P4 en vegg henger en hattehylle. P4 undersiden av den er det knagger for & henge
yttertgyet pa. Knaggene er merket med navn. Oppa hyllen star noen relativt sma plastkurver
~som ogsd er merket med elevenes navn. I disse ligger saker som votter, luer, skjerf og
lignende. Under hylla, nede ved gulvet, er det skrudd opp en skohylle. Her plasseres elevenes
innesko nér de er ute, og omvendt. Langs den samme veggen har de ogsa fatt plass til et lavt
bord med et stort garderobespeil over. I en krok star et langskap der personalet kan sette fra
seg forskjellige saker, i stedet for at disse skal ligge og flyte rundt omkring, nir de ikke er i
bruk. Det inneholder for eksempel ting som engangskopper og —bestikk, ulike trykksaker og
forskjellig annet. Ellers er en hel vegg dekket av garderobeskap og hyller. Elevene har hvert
sitt av disse skapene. Her oppbevarer de til enhver tid personlige eiendeler som for eksempel
reint klesskift, ekstra utetgy og lagre av bleier. I hyllene ved siden av skapene ligger forst og
fremst forskjellig turutstyr, som for eksempel store tursekker, stormkjgkken, fiskeutstyr,
isborr, noen presenninger som ogs er til turbruk osv. Opp4 skapene ligger dessuten akebrett
forskjellige stgrrelser og kulgrer. I et av de andre hjgmene stir en stumtjener som fgrst og
fremst brukes av personalet. Ellers er det gulvplass til & stille opp et par rullestoler. Det er
ganske vanlig at rullestolbrukere har forskjellige stoler til innen- og utendgrsbruk, og slike
stoler k:revgr ikke sd rent liten en oppstillingsplass. Endelig er det ogsd til et par

oppslagstavler som det for gvrig henger ganske sparsomt med oppslag p4, pa veggen.

Dersom du fortsetter videre rett fram gjennom garderoben, og passerer gjennom ei skyvedgr,
som i likhet med inngangsdgra ogsa er forsynt med glassvindu, kommer du inn i det stgrste
rommet pa Stedet. Det er et lyst og trivelig fellesrom. Fordi det ligger i et hjgme av bygningen
er det vindusrekker langs to av veggene her. Straks du entrer dette rommet, far du noe som
kan minne om en kontorplass rett til hgyre for deg. En stor kontorpult er plassert ut fra
veggen, pa en slik méte at den liksom avgrenser en kvadratisk kontorplass i forhold til resten
av rommet. P4 bordplaten her ligger det en kalender som ogs4 er et skriveunderlag. En tykk
innbundet notatbok har fast plass pa skivebordet, slik at den alltid er for hinden nar noen far
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bruk for den. Dette er en slags protokoll for personalet. Her fgrer de for eksempel opp alt
planlagt fraver og eventuelle avtaler som er gjort med vikarer. I tillegg til denne star der ogsé
en slags kombinert dagbok og kalender med plass til kortere notater pd. Denne er opplatt pa
den aktuelle datoen, og her noterer de for eksempel ned beskjeder om sykefraver etter hvert
som de tar imot slike meldinger. Elevenes dagbgker, som benyttes til & utveksle informasjon
mellom boliger/hjem og skolen, ligger ogsa vanligvis her. De ansatte bruker dessuten & klistre
memo-lapper, og legge andre lapper med beskjeder til hverandre, pa bordplaten. Ellers er der
en skrivebordslampe og et stativ med kassetter for brev- eller papirordning pi bordet. Hver
skuff i stativet har en lapp med navnet til en av de ansatte pa seg. I skuffeseksjonen i
skrivebordet ligger det foruten konvolutter, brevark og skrivesaker, ogsa ulike typer skjemaer
som spesielt miljgpersonalet trenger nar de for eksempel skal skrive egenmeldinger om
fravar, spknader om permisjoner eller fgre timelister. I hjgmet bak skrivebordet stir en
seksjon med hyller. Den nederste delen kan lases av. P4 toppen av denne stir tuber og flasker
med diverse hdndkremer og andre fuktighetskremer. Noen er merket med elevenes navn,
andre er merket personalet”. Hyllene i sekskjonen er ellers fulle av permer og bgker. Noen
av permene er merket med elevenes navn. Disse inneholder blant annet beskrivelser av
hvordan man kan gjennomfgre ulike former for aktiviteter sammen med elevene. Vanligvis
stdr det ogsd en del kaffekopper som de ansatte har satt fra seg, bide pa kontorpulten og i
veggseksjonen bakom denne. P4 den ene veggen i dette hjgrnet henger det en telefon og en
telefonliste over alle de ansatte, eventuelle vikarer og elevenes faste sjafgr m.fl. I tillegg til en
del andre oppslag, som er festet direkte pa veggen, er der i alt ogsa fire oppslagstavler. Disse
er fulle av timeplaner bade for elevene og alle de ansatte som jobber her inne.
Oppslagstavlene krever mer enn bare den ledige plassen som finnes i dette hjgrnet av rommet,

derfor er noen av dem hengt opp pa veggene i forlengelsen av resten av kontorkroken.

I den andre enden av rommet er det en salong som bestar av et lavt bord i lyst tre og en
hjgrnesofa med tilhgrende stoler. Sittegruppen er i en behagelig, dempet lindegrgnn farge. Pa
bordet ligger en diskret, liten brikke. Over begge sofavingene er det vindusrekker med
gardiner i friske kontrastfarger til sofaen. Vi befinner oss pa bakkeniva med utsikt til en park
der bade skolebamn og barnehagebarn ofte leker like utenfor vinduene. For den ene enden av
sofaen har en gitar fatt sin faste plass, og et sted pa Veggen henger det en grgnn plante, men
ellers er det ikke noe som er spesielt egnet til & fange oppmerksomheten var i denne enden av

rommet.

32




Ved den ene langveggen mellom de to endene av rommet stér et stgrre arbeids- eller spisebord
med ditto stoler til. Ogs& dette arrangementet virker ryddig, og er holdt i ngytrale eller
diskrete farger. Det ligger en brikke pa bordet. P4 veggen over det henger et stort, flott
fargefoto som portretterer den ene av elevene pi Stedet. Det eneste som ellers Star pa bordet

er en stor rull med tgrkepapir.

P4 den motsatte langveggen er det skrudd fast en dagkasse for konkreter. Dette er ei lang
trehylle som er inndelt i flere rom. Den kan fungere som en timeplan for enkelte elever, ved at
man plasserer en fast konkret, som symboliserer en bestemt aktivitet, i hvert av rommene.
Den er imidlertid ikke i bruk til dette formalet i forhold til noen av de elevene som er her na. I
stedet ser det ut til at ulike ting, som for eksempel rytmeinstrumenter og forskjellige lekedyr
m/lyder, er tilsynelatende tilfeldig plassert i rommene. P4 gulvet, halvveis under dagkassa,
stér et lite bord med en kombinert radio og kassett/cd-spiller pa. Personalet hgrer ofte pa
radioen. Andre ganger setter de p4 musikk for elevene. Ved siden av bordet, mellom dette og

kontorpulten blir tidvis en av de rgde lenestolene fra hallen plassert.

Ut over det som til na er beskrevet, finnes nok en dagkasse i dette oppholdsrommet. Den er
plassert pé veggen der korridoren begynner. I denne er det blant annet esker med foto, kort
med tegn og pictogrammer som elever som har vert her fgr har brukt. Videre langs veggene i
korridoren henger fem-seks innrammete vannmalerier som elevene her har vert med pa &
lage. En veggséksjon har fatt en usjenerende plassering her. I denne er det bl.a. noen flasker
med saft, termoser, samt brukte kopper og fat som skal pé vask. Ellers er der en hel del bgker;
blant annet om tegnsprék, flere sangbgker og forskjellige andre bgker som er lint fra
biblioteket ved skolen. Et sted henger en stgrre fotokollage med forskjellige motiver av elever
og ansatte -i ulike situasjoner. Innerst i korridoren, ved inngangen til badet, henger et

medisinskap.

Pé badet, som bare benyttes av elevene pa Stedet, er det toalett, dusj og vask. Dusjen er nesten
aldri i bruk. I denne er det i stedet plassert en vanlig stol der det bl.a. ligger ekstra bleier.
Ellers er det engangshansker for personalet, beholdere med papirhdndkler og en egen
avfallsdunk for bleier foruten en del annet utstyr og diverse toalettartikler som man vanligvis
finner pa et bad. P4 hver side av toalettet er det et stgtte-stativ. Nar disse ikke er i bruk, kan de
lgftes opp og foldes sammen inn mot veggen. For at elevene skal kunne sitte stpdig og trygt

alene her inne, finnes det ogsé belter som kan festes i stgttene slik at ingen skal kunne ramle
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av setet. P4 innsiden av dgra er det en fotomontasje med bilder av elever og ansatte. Pa
utsiden henger det et skilt som kan snues der det stir ”ledig” p4 den ene siden og “opptatt” pa
den andre. Vasken er godt tilpasset for personer med funksjonshemninger, bdde nir det

gjelder utforming og plassering. Over den henger det et stort speil med et lyspunkt over.

Det lille grupperommet er for tiden ikke i bruk av elevene pi Stedet. Det er derimot godt
egnet til enetimer for andre elever, noe det ogsa i en viss utstrekning blir benyttet til. Her inne
finnes det bl.a. et skap, en oppslagstavle, en tavle til & skrive p4, en seksjon med hyller og et

par arbeidsbord med stoler til, i tillegg til en datamaskin og en telefon.

Det siste rommet her pa Stedet, treningsrommet, brukes forholdsvis mye av begge elevene
som er her. Det er ganske nylig blitt ominnredet slik at det skulle passe bedre til dette
formélet. Mye av den fysiske treningen elevene har, bestar av at de far tgyd og strukket ulike
muskler. Ellers driver de med en del balansegvelser og noe styrketrening. Alt dette foregér pa
gulvet her inne. De bruker rommet minimum en gang, men noen dager ogs flere ganger, for
dag. Det er sa vidt plass nok til at begge elevene kan trene her samtidig. Nesten hele gulvet
her er dekket av til sammen fire gymnastikkmatter som ligger inntil hverandre. En av Veggene
er dekket av et stort speil. Det gér fra gulvet, langs hele bredden av mattene, og opp til en
hgyde pa rundt 1,70m. P4 de andre veggene henger noen store, fargerike plakater. En av dem
er et foto av en knallrgd sportsbil. P4 en annen er det bilde av en fjellklatrer som henger
svevende i et t;clu under et utspring i fjellet. Under ham er det en bunnlgs avgrunn, og over
ham en strdlende bla himmel. Den siste plakaten er et foto av en stor skulptur som star
utendgrs i et typisk nordnorsk, sommerlandskap. I et hjgrme av rommet stir et smalt, hgyt
skap som nesten er tomt. Oppé dette ligger det enda to gymmatter som er rullet sammen. P4
gulvet ved éiden av dette er det et lite bord som brukes til  sette kassettspilleren pa, nar den
brukes her inne. P4 veggen over bordet er ei lita hylle, med noen cd-er og kassetter. Her er et
lite utvalg av musikk som de ansatte mener at elevene liker spesielt godt. En av de ansatte har
forklart meg at her finnes musikk som er godt egnet, og spesielt beregnet, bide for avslapping
og “oppstressing”. Ellers ligger ogsa en av elevenes harbgrster, sammen med tre smé& mijuke
baller og noen ubestemmelige "dingser” pa hylla. Her finnes to eller tre store pgller, som til
sammen tar opp ganske mye av plassen her inne. De er i ulike stgrrelser, sylinderformete, og
brukes for eksempel til & ligge eller sitte pi under treningen. P4 en vegg henger det to
korktavler. P4 den ene er det noen forslag til gvelser med tilhgrende instruksjoner for hvordan

man kan gjennomfgre disse sammen med den ene av de to elevene. P4 den andre er det et
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registreringsskjema for hver av elevene, der det er meningen at personalet skal fgre opp hver
gang visse gvelser er gjennomfgrt. -S&rlig Pa det ene skjemaet, er det imidlertid lenge siden
sist noe ble notert, si det ser ut til at denne intensjonen kanskje ikke blir fulgt opp i praksis.
Ned fra taket, i ganske lav hgyde midt over matta, henger det et stjernedryss. Det gir fra seg
en forunderlig lyd, med svert klangfulle toner i, hvis noen kommer nar det. Der er ogsa en
anordning for 4 ta det til siden, dersom det skulle komme i veien for noen eller noe. P4 gulvet
ved siden av matta ligger det dessuten et pent sammenbrettet ullpledd. Her star ogsa to
gienstander som spesialdesignet for & stimulere synssansen, og for & pékalle
oppmerksomheten til mennesker med spesielle funksjonsvansker. Den ene er et gjennomsiktig
sgyleformet rgr. Det stir pa gulvet og rager litt over en halv meter opp i luften. Det er fylt
med noe som ser ut som vann. I dette svgmmer det fargerike fisker. Nir en slar pa en
strgmbryter, begynner fiskene 4 bevege seg samtidig som vi kan observere et skiftende
mgnster av lys og strgmmer av luftbobler i rgret. Den andre gjenstanden er utviklet for det

samme formalet, bare at her har ideen fétt en noe annerledes utforming.

Siden virksomheten startet opp her, hgsten 1995, har flere elever fitt den videregaende
oppleringen sin pa Stedet. Tallet pa elever har stort sett variert mellom to og tre elever pr. 4r.
Det foregdende skoledret var det for forste gang bare en elev her. Fra og med det inneverende
skoledret er det imidlertid igjen to elever p& Stedet. Det er Sigurd og Carl, som altsi er
identiske med de to guttene hvis foreldre ga samtykke til at de kunne delta i undersgkelsen
min. Sigurd er .né inne i sitt fjerde ar her, mens Carl er i gang med det fgrste aret sitt i den
videregdende skolen. Ut over disse to elevene, forekommer det som sagt ogsé at andre elever
enkelte timer benytter det lille grupperommet som finnes her til ene-timer. I slike tilfeller m&
den aktuelle eleven og lzreren passere gjennom oppholdsrommet. Den aktiviteten de for gvrig
driver med ﬁens de er der, foregar imidlertid bak lukkede dgrer, og er pa alle vis helt atskilt

fra det som ellers foregar pa Stedet.?’

%" Da jeg spurte inspektgren om han hadde en kommentar til hvorfor ”Stedet” var etablert og utformet slik, sa
han: "Det ble etablert for 4 kunne ivareta de fysiske behovene som bade de elevene som er her n4, og elever som
har vart her tidligere, har. Dette er en type behov som ikke kan ivaretas med rimelighet, verken ute ved
avdelingene, eller i en Klasse. Jeg mener i alle fall at det var en del av hovedarsaken. Kanskje kan det ligge litt
gammel tenkning i det ogsé, noe om at de har si spesielle behov at vi ma ha dem for seg selv for & kunne yte
dem det skoletilbudet vi tror loven mener at de har krav p4, men det med 4 ta hensyn til de fysiske behovene
deres er jo veldig viktig. Da tenker jeg for eksempel pa at noen av dem ikke har evnen til % holde seg reine. De
ma skiftes pd. Dessuten har de ogs3 egne treningsprogrammer som krever en del utstyr som det ikke er si lett &
finne plass til hvor som helst.” P& spgrsmil vedrgrende den segregerte formen oppleringsaktivitetene var
organisert i, svarte han at det tidligere var gjort noen forsgk pa ulike former for aktiviteter sammen med andre
Klasser eller grupper av elever. Disse mente han var lagt ned ut fra en vurdering om at de aktuelle elevene ikke
syntes & ha noe szrlig utbytte av slike fellesaktiviterer. For sin egen del var uttrykte han imidlertid en viss
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Elevenes timeplaner og individuelle opplaringsplaner
De eneste skriftlige dokumentene som er utviklet lokalt ved skolen, og som ligger til grunn
for elevenes opplaring, og dermed kan sies 4 styre eller regulere en del av den aktiviteten som

foregér pa Stedet, er elevenes respektive individuelle opplaringsplaner og timeplaner.

Som bakgrunn for at det er utviklet IOPer for elevene, vises det i begge planene til at elevene
har omfattende funksjonshemninger. Litt lengre bak i IOPene vises det dessuten til § 551
Oppleringsloven (av 16. august 1999). Her er ogsa fglgende utdrag fra denne sitert:

“For elever som fér spesialundervisning skal det utarbeides individuell
oppleringsplan. Planen skal vise mal for og innholdet i oppleringa og hvordan den
skal drives.”

Forsiden av IOPene inneholder foruten elevenes navn og fgdselsdato, ogsd opplysninger om
hvem som er elevenes respektive klassestyrere. Det star hvilket &r planene gjelder for, og ogsé
hvilket nummer i rekken av oppleringsdr i den videregdende skolen dette er for hver av
elevene. Rektors underskrift pa forsiden av begge planene bekrefter at de begge er formelt
godkjente fra skolen sin side. Litt lenger bak har elevenes foresatte skrevet under pa at de har
“lest og gjort seg kjent med innholdet i planen”. Her opplyser skolen dessuten om at planenes
pedagogiske tiltak er begrenset av de gkonomiske rammene som fylkestinget har stilt til
radighet for skolens arbeid med serskilt tilrettelagt opplring.

De individuelle lzreplanene gir en samlet oversikt over de ulike milene som finnes for den
oppleringen som drives. Videre omtaler de selve innholdet i oppleringen og beskriver

hvordan denne er organisert.

Under henvisning til "Lereplan for grunnskole, videregéende opplering og voksenopplering
- generelle del”, stir fglgende referert som et hovedmal for opplzringen i begge de to IOPene:

”Oppleringens mal er 4 utvide barns, unges og voksnes evner til erkjennelse og
opplevelse, til innlevelse, utfoldelse og deltakelse.” 28

For begge elevenes vedkommende er det krysset av i en rubrikk, som angir at det langsiktige

malet med oppleringen vil vere “annen videregéende opplering”, i motsetning til de to andre

usikkerhet omkring hvorvidt det kunne stemme. Tgssebro red. (1997), s.173 hevder at innenfor
effektperspektivet argumenterer man gjerne med at miljget blir funksjonshemmende: "Med andre ord, for & ta
hensyn til funksjonshemningen, m& miljget tilrettelegges pa en méte som stir i motsetning til radikal
integrering.”




alternativene som er enten “yrkes- eller studiekompetanse” eller “dokumentert

delkompetanse”.

For den ene elevens vedkommende, dvs. Sigurd som man regner med n4 kan vere inne i sitt
siste oppleringsar ved den videregdende skolen, heter det videre i planen hans at et av
hovedmélene for oppleringen dette éret vil vare & skape en smidig overgang til et kommunalt
dagtilbud “eller liknende”. Dette opplyses om at skolen vil forsgke & fa til dette blant annet
ved at; “elevens kunnskaper, ferdigheter og interesser, samt skolens kjennskap til elevens
behov skal viderefgres til dagtilbudet eller liknende.”

Dessuten er fglgende tre overordnete mal for Sigurds opplaringstilbud listet opp:

”1: Pke livskvalitet gjennom positive opplevelser.
2: Skaffe stgrre innflytelse gjennom valg.
3: Vedlikeholde og videreutvikle ferdigheter.”

Oppleringen sies videre 4 vare fordelt over fglgende fem fag: ADL (d.e: Activities of Daily
Living), kroppsgving, musikk, tur/opplevelse og kroppsgving/basseng.

Som et eksempel pd hvordan planen ogsi presenterer delmil innenfor de ulike
opplzringsomréddene, kan vi se nermere pa hva som star under faget musikk i Sigurds IOP.
Her nevnes det f¢rst at det er et overordnet mal for oppleringen innenfor dette faget 4 utvikle
elevens muligheter og evne til kommunikasjon. Deretter er tre delmal listet opp pi felgende

mate:

1. Pke livskvaliteten gjennom positive opplevelser.
2 .Innflytelse gjennom valg.
3.Vedlikeholde/utvikle ferdigheter.”

Om innholdet i dette faget stér det videre at eleven skal:

fA hgre sanger med tekster som henvender seg direkte til eleven, og som lar

 eleven f& muligheter til 4 gi tilbakemelding (for eksempel blikk, bevegelse, lyd)
fa delta i samspill mellom elev(er) og lrer,
gis ulike lytteopplevelser,

2 Jfr "Laereplan for grunnskole, videregaende opplzring og voksenopplering ~ generell del”, KUF,1994, s.5.

37




- velge selv hvilket instrument som skal spilles p3,

- fa mulighet til selv 4 sl4 av/pé stereoanlegget,

- féa respekt for signal om ulyst,

- fa spille pa ulike instrumenter,

- fa utvide sine lytteerfaringer,

- falytte il gjentatte musikkinnslag (gjenkjenning).”

Avslutningsvis kommer sa fglgende kommentar til det som er sagt over:.

“Generelt: Et fast program som gjennomfgres pé en improvisatorisk og dynamisk
mate. Dvs. aktivitetene gjentas over tid, men med innlagte “overraskelser” tilpasset
situasjonen og elevens dagsform.”

Ifglge den andre elevens IOP vil fglgende punkter vere prioriterte oppleringsmal for det

innevarende skolearet:

” - bli kjent og trygg i nye omgivelser
- videreutvikle fysisk styrke og bevegelighet
- videreutvikle/utvide kommunikative ferdigheter”.

I en utfyllende kommentar til disse mélene star det videre & lese at;

“’siden dette er elevens fgrste skoleér i videregdende skole vil spesielt det fgrste halve
aret bli benyttet til at han skal bli kjent i nye omgivelser med bl.a. nytt personale. Ogsi
uke/dagplan vil vere ny, samt de aktiviteter som dette innebzrer. Den fgrste tiden vil
0gsa vere preget av at personalet skal bli kjent med ham; spesielt med hans signaler
og méte & kommunisere pa, og hans potensiale nér det gjelder fysisk utfoldelse og
styrke/utholdenhet.”

Elevens oppleringen blir videre oppgitt & vere fordelt over emnene/fagene: ADL,

kroppsgving/basseng, musikk og tur/opplevelse.

Som et tilfeldig valgt eksempel pa hvordan delmal defineres og beskrives innenfor de ulike
fagomrddene i denne planen, kan vi se pa fglgende utdrag som viser mélene i faget ADL

(activities of daily living):

”Kunne signalisere sine gnsker om mat og drikke.

Videreutvikle ferdigheter i samspillsituasjonen.

Videreutvikle sanseapparatet, fa forventninger gjennom lukt og syn.
Osv.”
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Om innholdet i de situasjonene der opplzringen til disse milene drives, star bl.a. fglgende:

- "Méltider hvor eleven deltar i forberedelsene og deltar i det sosiale samspillet i
spisesituasjonen.
- Osv.”

Av elevenes timeplaner, gér det ogsi fram at de ulike formene for planlagte aktiviteter som
foregar pa eller i tilknytning til Stedet i hovedsak kan sies & variere mellom ulike former for
fysisk trening (herunder ogsd “svgmming”), det 4 ta del i ulike felles maltider og & vare med
pa & forberede noen av dem, vare med p4 ulike former for turer bade inne, ute i naturen og i
andre miljger utenfor skolen, musikk, og dessuten ulike aktiviteter som er forbundet med stell
av seg selv og personlig hygiene. Innimellom pi timeplanene star det ogsd andre stikkord,
som ikke gir meg noen umiddelbare assosiasjoner til hva innholdet i de aktiviteter de stir for,
eller viser til, kan vare. Begrepene “"miljgarbeider”, samspill” og “opplevelse” kan sti som

eksempler pé dette.

Elevene

Sigurd

Sigurd fylte 20 &r i de dagene jeg gjennomfgrte feltarbeidet mitt ved skolen. Da han var i
underkant av halvannet ir gammel, startet han i en barnehage som den gangen var en integrert
del av virksomheten ved en daginstitusjon der jeg ogsa seinere jobbet som spesiallzrer. Fram
til han var trettén ar gammel, fikk han et kombinert skole- og dagsentertilbud her. Resten av
grunnskoleoppleringen sin fikk han ved.en egen enhet for elever med funksjonshemninger,
som pa den tiden ble etablert ved en barne- og ungdomsskole i nzrheten. Seksten ar gammel,
ble han elev i den videregiende skolen. Sigurd hadde, med stgtte i en tilrddning fra PPT
(pedagogisk psykologisk tjeneste), sgkt om et femte &r ved skolen. Etter at feltarbeidet mitt
var avsluttet, fikk jeg vite at han fgrst fikk avslag p4 denne sgknaden. Dette avslaget ble
videre anket inn for Statens Utdanningskontor i fylket, blant annet med den begrunnelsen at
oppleringstilbudet sa langt ikke hadde fgrt dem noe videre i retning av 4 nd malet om 4 fa til
en smidig overgang til et fremtidig dagtilbud for Sigurd. Grunnen til dette ble hevdet &
skyldes manglende vilje, interesse eller evne til samarbeid fra kommunens side. Kommunen
er den instansen som overtar ansvaret for Sigurds dagtilbud, den dagen han har avsluttet sin
videregéende opplering. Sigurd var heldig og fikk medhold i denne anken. Pr i dag er han
derfor i sving med det femte, og siste aret sitt, i den videregdende skolen. Jeg er litt usikker pa

hvilken avklaring man eventuelt vil kommet til med tanke pa hva som skal vare det
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fremtidige dagtilbudet hans. Vurdert ut fra de mulige alternativene som eksisterer i
kommunen pr. i dag, gar jeg imidlertid ut fra at det kommer til 4 innebzre et tilbud ved den

samme institusjonen som han forlot i en alder av 16 &r.

Sigurd bor i en kommunal barne- og ungdomsbolig sammen med tre andre ungdommer som
ogs er avhengige av andres hjelp for & klare de fleste av dagliglivets gjgremal. En uke hver
méned bor han imidlertid hjemme sammen med mor, far og et yngre sgsken. Dette er en

ordning som har vart i mange ér, og som det later til at foreldrene er svart godt tilfredse med.

Ut fra en uttalelse fra PPT, som er lagt ved Sigurds sgknad om en plass som elev i den
videregdende skolen, gér det fram at Sigurds dagtilbud opp gjennom é&rene alltid har vert
preget av en stor grad av tverrfaglig samarbeid. Det har blant annet omfattet et utstrakt
teamsamarbeid mellom pedagoger, miljgarbeidere og miljgterapeuter. Samarbeid med
foreldre og med personalet fra boligen, samt deltakelse i ansvarsgruppemgter har si langt, og
bgr fortsatt (iflg. PPT) tillegges stor vekt. Ulike profesjoner, som fysioterapeut og
musikkterapeaut, samt representanter fra PPT, Spesialpedagogisk Senter i fylket og
Autismeteamet for Nord-Norge har vart involvert som veiledere pd arbeidsplasser der man
har hatt omsorgs- og/eller oppl@ringsansvar for ham. I papirene fra PPT anbefales videre de
som har med Sigurds opplering og trening & gjgre, 4 stgtte seg til metodiske retningslinjer fra
- blant annet prinsippene for strukturert totalkommunikasjon, dgv/blindemetodikk og sensitiv

héndledelse m.m.

Av de utredningene som fglger med papirene fra PPT, gér det fram at Sigurd har diagnosen
“tubergs sklerose”. Dette har for hans del fgrt til at han har omfattende fysiske og psykiske
funksjonshemninger. Epileptiske anfall av variefende styrke og hyppighet har ogsa preget
hverdagen hans. De siste &rene er anfallene imidlertid ikke lenger s& hyppige som fgr. Dette
kan enten skyldes hormonelle forandringer som fglge av puberteten, og/eller at man har
lyktes & fa bedre kontroll med anfallene gjennom medisinering. Bade synet og hgrselen hans
er i orden. Ifglge de samme papirene er han verbalt spraklgs, men benytter lyder, mimikk,
blikk og gester for & uttrykke behov, ubehag og ¢nsker. Det fortelles videre at han har vist stor
fysisk/motorisk fremgang de to siste arene (dvs. 94-96). Han har blant annet fatt bedre balanse
og er blitt flinkere til & gi. Han kan for eksempel selv reise seg fra en stol som ikke er for lav,
og han kan ogsé sette seg i den igjen pa egen hind. Han kan gé korte avstander med (PPTs
utheving) tilsyn. I de fleste sammenhenger er han imidlertid likevel rullestolbruker. Ofte
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fglger det autistiske trekk med denne diagnosen, noe som til en viss grad ogsa sies & gjelde for
Sigurds vedkommende. I en parentés vises det i denne forbindelsen béade til tendenser til
sjglstimulering og til hans sosiale/emosjonelle funksjdn m.m. Vedrgrende organisering av
oppleringstilbudet for Sigurd presiserer PPT at han er hjelpetrengende og avhen gig av tilsyn i
alle situasjoner. Han trenger kontinuerlig en-til-en-bemanning. Det anbefales derfor at man
forsgker & skille mellom oppl&ring og aktiviteter som kan sies 4 vare mer preget av miljg-

eller miljgterapeutisk arbeid.

Sigurd er en ganske rgslig kar. Han er alminnelig hgy og kraftig. Han har et uttrykksfullt
ansikt med ganske grove, eller markerte, trekk. Man kan fort f4 inntrykk av at her har man
med en bestemt og sterk person & gjgre. Han har kortklippet, mgrkt blondt har. Noen ganger
bruker han gele i haret for & holde sveisen i orden. Personalet p4 Stedet har fortalt at han liker
godt & bli bgrstet og f4 stelt det kraftige, flotte héret sitt. Klesstilen kan gi inntrykk av at han
kanskje er en tgff eller noksa sporty type. Han har gyldenbrune gyne. Nar han er i sitt ess, for
cksempel nér han og en av personalet tgyser med hverandre og har det artig sammen, glgder
det formelig i dem. Nér han smiler, noe han ofte gjgr, er det som om hele ansiktet hans lyser
opp i et eneste, stort smil. Ogsé andre fglelser og tilstander kommer lett til uttrykk i ansiktet
hans. Blir han lei seg for noe, kan han for eksempel brette hele underleppa ned av ren
skuffelse. Dessuten hender det at han gréter, bdde med lyd og tirer. Andre ganger blir han
sint. Da kan han for eksempel rope hgyt, eller vise det ved & sparke i bord eller stoler som
befinner seg i n.;crheten. P& denne maten viser han andre hvordan han har det. Noen ganger er
det helt opplagt hva som fordrsaker sinnsstemningene hans, mens det andre ganger nesten er
helt umulig 4 gjette hva som skjuler seg bakom dem. Heldigvis finnes det enda noen ngkler
som av og til kan brukes for & fa tilgang til & forstd Sigurd. I enkelte sammenhenger kan han
for eksempél bare reise seg og pa egen hand bevege seg dit han vil. Dessuten griper han ogsi
ofte tak i bade ting og personer som befinner seg i nzrheten. Som oftest virker det som om
Sigurd er interessert i, og glad for & ha kontakt med andre. Han kan selv ta initiativ til
samspill, og svarer som regel ogsa tydelig, for eksempel ved & smile, p4 andres initiativ. Det
er imidlertid viktig & gi ham noe ekstra tid til 4 svare p& en henvendelse eller en stimulus.
Hvis ikke, kan det hende vi gar glipp av responsen hans. Om vi ikke fr gyekontakt med ham,
er det dessuten ofte ogsa slik at han likevel har oss i kikkerten, ytterst i gyekroken sin. Slik
kan han, pa autisters vis, ofte holde gye med oss gjennom sidesynet. Sigurd er pi mange
méter en ganske aktiv, og livlig og utadvendt type. Likevel hender det i forskjellige

situasjoner at han enten ikke svarer p& andres forsgk pa kontakt, eller at han avviser dem.
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Noen ganger kan det virke som han enten ikke ser, eller at han bevisst overser det som skjer
rundt ham. Andre ganger snur han seg bort nér noen forsgker 4 4 i gang en eller annen form
for samspill med ham. Av og til kan det virke som han foretrekker & vere i fred. Da gér han
for eksempel og setter seg for seg selv i sofakroken pa Stedet, gjerne med ryggen vendt mot

resten av rommet og de andre som befinner seg der.

Da Sigurd var liten, uttalte det medisinske fagfolket ved sentralsykehuset bl.a. overfor
personalet pa daginstituasjonen hvor han den gangen var, at han aldri ville komme til 4 kunne
lzere & gd. Av en eller grunn nektet personalet & akseptere denne “spidommen”, og gi opp
hépet om at det motsatte kunne vzre tilfelle. Etter relang trening, blant annet under tett
oppfglging fra husets interne fysioterapeut, gjorde Sigurd legenes spidom til skamme.
Personalet var naturligvis stolte og glade p& Sigurds vegne. Kanskje denne episoden, der
Sigurd viste at han var i stand til 4 greie noe som nermest skulle vaere umulig, far oss til & ane

litt av hvilke fysiske og psykiske krefter han er i besittelse av.

Noen ér etter dette hadde jeg Sigurd som elev noen timer i uken gjennom et 4rs tid. Den
gangen skyldtes en del av funksjonsvanskene hans at han hadde han problemer med & mestre
alle situasjoner som krevde at han brukte hendene sine p4 en funksjonell, eller adekvat méte.
Dette fenomenet lot seg tilsynelatende ikke forklare ved motoriske vansker som eventuelt
kunne skyldes noen spesifikke problemer av fysisk art. Det virket kort og godt som om han av
en eller annen | grunn bade voktet, og vegret, seg fryktelig for at hindflatene hans skulle
komme i bergring med noe, samme hva det var. De eneste situasjonene der han ikke oppforte
seg som om dette var tilfellet, var ndr han spiste. Da tok han brgdbitene som 13 p tallerkenen
foran seg selv, og puttet dem i munnen sin. Fikk han en bit av den skarpe brgdskorpa inn mot
huden i hindflaten sin, slapp han imidlertid brgdbiten igjen straks, som pa en refleks. Likedan
tok han ogsé glasset selv. Han holdt det selv, bide mens han drakk av det, og satt det selv ned
pé bordet igjen nar han var ferdig. P4 denne tiden deltok jeg pa et kurs med danske Lilli
Nielsen. Hun er en velkjent pedagog, bade blant fgrskolelzrere og pedagoger som driver med
opplering av funksjonshemmede barn og unge, ogsé i Norge. Et av de problemene som hun
eksplisitt tok opp i lgpet av dette kurset, dreide seg nettopp om dette fenomenet. Innholdet i
det hun sa, var spesielt rettet mot hva man kunne forsgke & gjgre for & hjelpe elevene til &
overvinne denne typen vansker. Hun mente noksa bestemt at problemene i de fleste tilfellene
kunne overvinnes. Dette faktum baserte hun fgrst og fremst pa den omfattende erfaringen hun
selv etter hvert hadde opparbeidet seg fra feltet. Hun forklarte og demonstrerte bade ulike
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metoder og forskjellig utstyr som hun mente med fordel kunne benyttes i slikt arbeid. Selv er
hun ingen stor tilhenger av at man i utrengsmél skal utvikle og gjore seg avhengig av
spesialkonstruerte remedier, hvis disse kan erstattes av annet utstyr som allerede finnes, er lett
tilgjengelig og kanskje har en naturlig plass eller funksjon i hverdagen var fra for. Et av de
tipsene hun ga oss, var & starte med & introdusere ulike former for elektrisk utstyr, som
vibrerte, for élevene. Hun foreslo en rekke ting som med fordel kunne benyttes, som for
eksempel elektriske tannbgrster, miksmastere m.m. Selv om jeg i utgangspunktet var ganske
skeptisk, bestemte jeg meg likevel for & prgve dette. Hun viste til at elevene som oftest fort
overvant motstanden mot & bergre slike gjenstander. Av en eller annen grunn opplevde de
denne bergringen som noe positivt. Etter hvert overfgrte de sammen denne erfaringen til
andre situasjoner og sammenhenger. Slik ble disse ulike “vibratorene” et fruktbart
utgangspunktet i arbeidet med & overvinne vegringen og A lere seg & benytte hendene
funksjonelt i andre sammenhenger. Sigurd og jeg prévde med et massasjeapparat som egentlig
skulle brukes til & lgse opp stramme og gmme muskler. Reaksjonen hans overasket meg
virkelig. Etter 4 ha kjent pa apparatet med handa si en gang ved hjelp av min hindledelse, var
all motstanden mot & ta pa apparatet borte. Selv om han fremdeles ikke bruker hendene slik vi
andre gjgr det i en hver sammenheng, var det en forunderlig opplevelse & se hva som skjedde

med ham den gangen for ca 10 4r siden.

Carl

Carl var 17 &r, c;g i gang med det fgrste aret sitt i den videregdende skolen, da jeg var der for &
gjennomfgre feltarbeidet. Ifglge PPT"s dokumenter hadde de fgrste levedrene hans vert sterkt
preget av sykdom og stadige sykehusopphold. Fra han var to &r gammel, og fram til han ble
fire, hadde han et spesialpedagogisk og fysisk/motrisk opplerings- og treningstilbud ved en
lokal spesiaiinstitusjon, som for gvrig ble lagt ned for flere ar siden. Fire &r gammel fikk han
tilbud om heldagsplass ved den samme institusjonen som den Sigurd var ved. S4 de to elevene
kjenner hverandre godt fra langt tilbake i tiden. Her ble han til han var ti &r gammel. Da flyttet
han, sammen med Sigurd og andre elever som var i grunnskolealderen, over til den lokale
“forsterkete skolen”. Seksten ar gammel begynte han deretter som elev i den videregiende
skolen. Ifglge uttalelsen fra PPT bgr det vurderes etter hvert hvorvidt han vil komme til 4 ha

behov for fire, eller for fem, &rs opplering her.

I likhet med Sigurd bor ogsi Carl i en kommunal bame- og ungdomsbolig med
dggnkontinuerlig bemanning. Jeg er ikke sikker pa nir han flyttet hit, men det er i alle fall
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flere, kanskje mellom 10 og 15, ar siden. For gvrig har han bide mor og sgsken pa en annen

kant av byen.

Av papirene fra PPT gér det fram at mange ulike fagfolk og instanser har bidratt med rad og
veiledning i forhold til dem som har jobbet med Carl. Blant disse nevnes spesielt
Rikshospitalet/Statens Senter for Epilepsi og Tambartun skole for blinde. I den seinere tiden
er ogsd Regionssenteret for dgvblinde i Tromsg trukket inn i veiledningsarbeidet i forhold til
noen av de utfordringene man stgter pa i arbeidet med Carl. Videre rédes den videregiende
skolen til generelt & prioritere aktiviteter som kan bidra til & gi Carl gode og varierte
opplevelser og aktiviteter som kan bidra til & vedlikeholde ferdigheter. Det nevnes at han
tidligere har hatt liten grad av tilhgrighet i klassen. I stedet har andre aktiviteter blitt prioritert,
fordi disse har blitt vurdert som mer hensiktsmessige for ham. Med tanke pa tilbudet i den
videregéende skolen sies det at eleven “ma formelt vare tilknyttet en klasse, og skolen far
vurdere dette etter beste skjgnn. Det er imidlertid gnskelig med et skreddersydd opplegg der
det tas hensyn til Carls behov og erfaringer béde i individuelle og sosiale settinger.” Det vises
til en del spesifikke aktiviteter som anses & vare godt egnet for ham, s& som; musikk, basseng
(i sykehusbassenget), tilberedelse og deltakelse i felles méltider osv. Det understrekes at i |
mange sammenhenger er det ngdvendig at det er to personer til stede som kan assistere Carl,
for at han skal ha mulighet til & kunne delta i ulike aktiviteter. Dette gjelder for eksempel i de
daglige trenings;zikténe. Her fa han strukket og tgyd ulike ledd og muskelgrupper. Det anses
som svart vikﬁg 4 motvirke, eller bremse, en negativ utvikling av blant annet kontrakturer i

knzr og hofter, blant annet fordi han “er svart passiv”.

I den sakkyndige uttalelsen fra PPT opplyses det om at Carl har fatt diagnosen Reyes
syndrom, og om at han har omfattende fysiske og psykiske funksjonshemninger. Videre har
han epilepsi med anfall av varierende grad og styrke. I tilegg til at han ogsi har cerebral
parese, er han dessuten svaksynt, “svart passiv med stor selvstimuleringstrang” og
rullestolbruker. Han kan ikke gé, og greier bare 4 std en kort stund med god stgtte pa gode
déger. Det nevnes videre at han er verbalt spraklgs, men har en del gester, lyder og mimikk
som man bdde overfortolker og reagerer pi. Dagsformen varierer og péavirker i stor
utstrekning béde grad av vakenhet og interesse for omgivelsene. Personalet oppfordres til &
vare ekstra oppmerksomme og ha et skarpt blikk for utspillene hans, fordi han oppfattes som
en svart passiv person med fa signaler og initiativ. Det finnes imidlertid noen aktiviteter han

tydelig viser at han har forventninger til. Méltidet nevnes som et eksempel pa dette. Det vises
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ogsa til méltidet som den situasjonen der han er mest aktiv, og for eksempel selv kan velge
palegg, ta brgdbiter og holde melkeélasset. Innholdet og tilretteleggingen av dagene tilrades i
stor grad 4 bygge pé en fast struktur. Faste rammer og régelmessighet rundt det som foregar.
kan bidra til 4 gjgre verden forutsigbar og gi ham mulighet til 4 holde en viss grad av oversikt
i de ulike situasjonene. Til dette formalet anbefales det for eksempel & benytte dagkasse med
konkreter for & presentere bade handlinger og rekkefglge pé aktiviteter. Likedan heter det at
grunnleggende samspillsfunksjoner og allsidig sansestimulering ma vektlegges i alle
samvarssituasjoner med eleven. Her vises det for gvrig ogsa videre til metoder og litteratur av
Anne Carling, Christopher Knill, Lilli Nielsen og Per Lorentzen, se for: eksempel Carling
(1988), Knill (1990), Nielsen (1997) og Lorentzen (1997) og (1998).

Selv om jeg hadde lite & gjgre med Carl den tiden vi begge var pé spesialskolen, husker jeg
ham av flere grunner svart godt. Han var en elev som skilte seg ut, og som nok ble lagt
spesielt merke til av flere enn bare meg. For det fgrste var han den yngste eleven som var der.
Jeg ser ennd tydelig for meg et bilde av ham som en lubben og god fgrskoleunge. I tillegg var
han en av dem som i pifallende grad hadde utseende med seg. Han har vakre, ngttebrune
gyne. Selv om du innimellom kan se ham skue med &pne gyne ut mot verden, lar det seg
likevel sjelden gjgre & fange blikket hans. Som liten var han alltid ganske langhéaret. Ansiktet
var omkranset av myke, brune lokker. De danset rundt hele hodet hans nir humgret og
aktiviteten var pé topp. Mor fortalte meg at hun egentlig liker ham best med denne frisyren. I
lgpet av samtalen vér fortalte hun ogsi litt om da Carl for ikke s& lenge siden var blitt
konfirmert. Den méten hun i den forbindelsen omtalte bide Carl og den spesielle
begivenheten pé, gjorde et visst inntrykk p4 meg. Hun hadde fatt kirken til 4 organisere et eget
arrangement, som var bare for dem. Hun fortalte at denne dagen hadde Carl oppfert seg pa en
slik méte af hun var helt overbevist om at han hadde forstitt at det var han som sto i

begivenhetenes sentrum.

Na er Carl blitt mer voksen, og kanskje litt mer stillfaren eller alvorlig av seg enn fgr. Haret er
-moderne kortklippet, slik som de fleste andre unge guttene pa skolen ogsi har det. Fremdeles
liker han innimellom 4 kose seg med tommeltotten. Han er ogsa ganske interessert i ulike
typer lys og lyskilder. Ute beskytter personalet gynene hans ved hjelp av solbriller, fordi han
gjerne vil stirre lenge rett mot sola, hvis varet er godt. Enkelte dager klarer han nesten ikke
noe annet enn & sove. Jeg er blitt forklart at dette er en fplge av syndromet hans. Av og til

holder det imidlertid med en lur, fgr han vikner og er rede til 4 gi i gang igjen med en
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aktivitet. Han viser sjelden andre typer tydelige grimaser eller former for mimikk, enn slike
som gjesping, blunking osv. Innimellom kan det likevel forekomme at han plutselig lyser opp
i et smil. Han kan og vise om han er interessert i noe eller noen ved & snu seg bort, eller vende
seg mot en person eller en gjenstand. Innimellom sgker han ogsi andres nzrhet gjennom
kroppskontakt, for eksempel ved & kroe seg inn i favnen til vedkommende, om denne bare

sitter nar nok.

Nar det er tid for mat, og han sitter benket ved bordet Klar til 4 spise, lager han en lyd som
kanskje uttrykker bade forventning og tilfredshet. Den hgres omtrent likedan ut som nir vi
uttrykker at maten smaker godt, ved 4 si: "M-m!” I tillegg til denne lyden, har han ogsi en
annen lyd som mer likner pa en form for svak stgnning. Den bruker han i forbindelse med noe
som fgles vondt eller ubehagelig, for eksempel hvis han blir presset til 4 holde ut en fysisk
gvelse litt lenger enn det som fgles behagelig, eller hvis personalet tgyer for hardt eller for
lenge pd spesielle muskelgrupper som kanskje er sire og vonde. Dersom han i en slik
situasjon blir utsatt for et vedvarende krav fra personalet, og kanskje blir presset til & holde ut
enda litt til, kan han ogsé yte en annen form for motstand. Denne ytrer seg ved at han aktivt
jobber imot kravet utenfra og bokstavlig talt forsgke & unnslippe situasjonen ved 4 sno, eller
vri, seg ut av hendene pd dem som holder p4 & jobbe med ham. Dersom man er observant, vil
man noen ganger kunne fange opp et annet signal som som regel kommer i forkant av slike
protester i situasjoner som dette. Det er en form for mimikk. Denne viser seg som en svak
antydning av eﬁ rynke, som dukker opp i panna mellom gyenbrynene hans. Andre ganger kan
han godt lage en slik rynke i situasjoner der det ikke er godt & vite hva den kan vzere et uttrykk
for, for eksempel mens han sitter trygt og godt et sted, og tilsynelatende skulle vare uten

ubehag av noe slag.

De ansatte

En opptelling av tallet pa ansatte som figurerer i observasjonsnotatene mine, viser et samlet
antall pa 14 personer. Av disse er det ca. 10 personer som har tilknytning til Stedet gjennom
faste arbeidsavtaler. De resterende tre eller fire personene var innom som vikarer i andres

fraveer.

Av de fjorten personene, er det tre menn og elleve kvinner. Nir det gjelder spgrsmélet om
hvordan de ulike yrkes- og utdanningskategoriene er representert, si bestir gruppen av ulike

faglerere, miljgarbeidere, miljgterapeuter, en lerling og en assistent.
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En opptelling innen hver av de ulike yrkeskategoriene, viser at det i alt er tre personer som er
pedagoger av grunnutdanning. Alle disse har i tillegg en eller annen form for videreutdanning
innenfor det spesialpedagogiske fagomradet. Ytterligere to pedagoger har annen yrkesfaglig
(videregaende skole) eller profesjonsfaglig (tredrig hgyskole) bakgrunn. Av de resterende
miljgarbeiderne (atte-ni personer), er det en med tredrig hgyskoleutdanning. De andre har
enten utdanning fra den videregdende skolen (fagbrev i vernepleie, hjelpepleie eller i barne-

og ungdomsarbeid) eller fra lavere niva.

Aldersspredningen i gruppen er fra 19 og 50 &r, med et snitt som ligger et sted mellom 30 og
35 ér. De fleste av de ansatte har ogsé annet arbeid pa skolen. To av dem som er ansatt som
pedagoger, har hoveddelen av sin beskjeftigelsesgrad pa Stedet. De andre er formelt knyttet til
en av de andre avdelingene ved skolen. I de fleste tilfellene medfgrer dette at de har mellom 2
og 4 undervisningstimer pr. uke p& Stedet. For miljgarbeidernes vedkommende er bildet
noenlunde det samme. Med noen fi unntak, som tilfellet for eksempel vil vare for faste

vikarer, er ogsé de i hovedsak bare delvis beskjeftiget pa Stedet.
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4. FIRE ULIKE FORMER FOR SOSIAL PRAKSIS PA STEDET

Materialet som presenteres under er. laget pd bakgrunn av bade intervjuer og observasjoner.
Gjennom utdrag fra observasjonsnotater beskrives hvavsom skjedde, og hvordan samspillet
foregikk, i ulike situasjoner, mellom dem som var til stede, pd Stedet. Gjennom kommentarer,
og utvalgte sitater fra intervjuer med de ansatte, blir egne og ansattes tolkninger av det som

foregikk i de ulike situasjonene, n@rmere belyst.

Fremstillingen er strukturert i fire ulike kategorier. Inndelingen i de ulike kategoriene bygger
pé en form for vurdering og klassifisering av de ansattes kommunikative handlinger”, eller
atferd®, i ulike situasjoner. Bide kriteriene for denne vurderingen og forholdet mellom de
ulike kategoriene (det vil altsé si strukturen i skjemaet for de ulike praksisformene), vil bli
nzrmere belyst bdde gjennom presentasjonen av eksempler fra datamaterialet og gjennom

fortlgpende kommentarer til disse underveis i fremstillingen under.

De fire ulike kategoriene kan sdledes, hver for seg, sies & representere fire ulike former for
kommunikativ, eller sosial, praksis som jeg observerte p& Stedet. Mens de tre fgrste
kategoriene alle refererer til situasjoner der béde elev(er) og ansatt(e) er til stede, er
observasjonene og sitatene i den fjerde kategorien hentet fra mgter og intervjusituasjoner der

elevene naturlig nok ikke var fysisk til stede.

Kategori 1: Den ansatte samhandler med eleven

Sigurds musikktime _

Den fgrste observasjonen er fra en musikktime. Sigurd har ene-time sammen med
musikkpedagogen, som jeg kaller for Eli. Eli er utdannet musikkpedagog. Hun jobber bade i
den kommﬁnale musikkskolen og ved denne videregdende skolen. Her pa skolen underviser
hun ved en av de andre avdelingene. I tillegg har hun musikktimer sammen med elevene pé
Stedet. Hun har en type videreutdanning innenfor pedagogikk som er spesielt rettet mot det &
drive med musikkopplering for elever med psykisk utviklingshemning. Vi er tidligere
kolleger. Hun var den eneste av de ansatte jeg observerte, som i ettertid lot meg fa vite at hun

hadde fglt seg litt stresset mens hun ble observerf, og at hun mente at hun som en fglge av

» Begreper som "kommunikativ handlinger”, ” kommunikative uttrykk” og “ytringer” brukes synonymt i

oppgaven.
3°p0gs§ begrepene "handling” og "atferd” brukes synonymt, da jeg ikke finner noen grunn til 4 skille mellom

dem i denne oppgaven.
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dette kanskje hadde opptradt noe mer hektisk enn hun vanligvis gjorde, i de timene jeg var til

stede.

Observasjonen som fglger under, fant ikke sted pa Stedet, men i et av skolens spesialrom. Her
finnes det mange forskjellige musikkinstrumenter. I tillegg til at dette rommet brukes i
musikktimene for elevene fra Stedet, blir det ogsa brukt i andre sammenhenger, for eksempel
i forbindelse med ulike formingsaktiviteter, av andre elevgrupper. Observasjonen strakk seg
over hele den tiden denne musikktimen varte. Jeg hadde gétt sammen med Eli og Sigurd fra
Stedet og til dette rommet, si Sigurd var ogsé klar over at jeg var der. Da timen begynte
plasserte jeg meg pi en stol et stykke pa skrd bak dem, og jeg satt der helt til musikktimen var
over. Sigurd hadde hele tiden mu]ighéten til & se meg, men det virket ikke pa noe vis som om
han brydde seg om at jeg var der. Selv deltok jeg ikke pa annen mate i det som foregikk, enn

ved at jeg var til stede og hele tiden observerte og noterte det jeg registrerte.

Sigurd blir hjulpet ut av rullestolen og pa plass i en stol ved siden av pianokrakken
som stér foran pianoet. Eli henter fram en del andre musikkinstrumenter. Hun viser
dem frst til Sigurd og plasserer dem deretter pa pianoet. Samtidig far Sigurd gye pa
en kassettspiller som star pa pianoet fra for. Han virker spesielt interessert i denne, for
det gér en lang stund uten at han tar blikket bort fra den. Da Eli blir klar over Sigurds
interesse for kassettspilleren, kommenterer hun den ved & bergre den samtidig som
hun forteller at det stereoanlegget de har pleid 4 bruke tidligere nettopp er blitt stjdlet.
Kassettspilleren har ikke vart der fgr. Den er ny i denne sammenhengen. I mangelen
av et nytt stereoanlegg, ma de derfor forelgpig bare ngye seg med den, sier hun.

Like etter sitter hun ved siden av Sigurd ved pianoet. Hun synger og spiller en
velkommensang for ham. Samtidig sitter jeg og lurer pa om Sigurd virker litt trist. Til
tross for at han fglger med og han virker konsentrert om musikken, kan det nesten se
slik ut. Med jevne mellomrom har Eli blikk-kontakt med Sigurd samtidig mens hun
spiller og synger for ham. Da hun er ferdig med sangen, spgr hun mens hun ser pa
Sigurd: “Er du trist i dag?” Sigurd lager en: ”m-m”-lignende lyd med stemmen sin.

Deretter tar Eli opp en gitar som stér slik at Sigurd kan se den, ved siden av pianoet.
Han fglger svart ngye med pa hva hun foretar seg. Hun flyttet pianokrakken hun sitter
pa nzrmere Sigurd slik at han uten vansker kan n bort til gitaren nar hun holder den i
fanget sitt. Dersom han hadde sittet i rullestolen, ville avstanden mellom dem ha blitt
mye stgrre. Hun begynner & spille pd den, men tar snart en pause mens hun ser
avventende pa Sigurd. Mens hun holder et fingergrep som gir den rette akkorden i
melodien, slar Sigurd med handa si over gitarstrengene. P4 denne maten fortsetter de &
spille sammen en stund. Sigurd deltar ogsa ved & lage en diskret m-lyd med stemmen
sin.

Mens de sitter slik sammen, har de s& hver sin tur & spille p3 gitaren. Samtidig
mangvrerer Sigurd seg stadig tettere inntil instrumentet. Til slutt er det ikke mulig &
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komme nermere. Han har bgyd overkroppen sin og lener seg helt inntil gitaren. I
denne situasjonen virker det som om Sigurd riktig nyter stunden mens Eli spiller. Nér
hun stopper og det igjen blir hans tur, gjgr han ingen miner til 4 ville spille selv. Begge
to forholder seg en liten stund avventende og rolige. Sigurd virker svart oppmerksom.
Det renner litt sikkel fra munnen hans. Eli avbryter den korte pausen ved & si; "Har du
ikke lyst til & spille, hm?” S& fortsetter hun selv 4 spille videre. Sigurd virker forngyd
med det. Reaksjonen hans kan tyde pé at det var nettopp slik han helst ville ha det. For
en stund tar han blikket vekk fra gitaren og flytter det ut i rommet, uten 4 fokusere pa
noe spesielt. Han lytter oppmerksomt. Ved siden av & kunne hgre musikken, antar jeg
at han ogsa fgler vibrasjonene fra gitaren mot kroppen sin. Det kan se ut som om han
har en intens musikkopplevelse. Kanskje opplever han ogsa en spesiell nerhet til Eli?

Nér Eli avslutter spillingen, blir Sigurd med ett urolig. Han sitter urolig, kaster litt pa
seg 1 stolen og ser seg rundt om i rommet. Eli spgr: ”Har du lyst til & g4 litt, Sigurd?
Ble du lei av gitaren?” I stedet for & hjelpe ham opp, eller eventuelt vente og se om
han selv gjgr noen videre tegn til & ville reise seg, tar hun imidlertid fram
klokkespillet. Hun reiser seg opp og gir sakte rundt ham mens hun spiller pa det.
Lydkilden beveger seg slik at musikken kommer fra forskjellige kanter av rommet,
bade fra sidene og pé skré og rett bak ham. Sigurd roer seg igjen og konsentrer seg pa
nytt helt og fullt om musikken. Han flytter blikket og vender hodet mot den retningen
musikken kommer fra. Nar musikken stopper, sitter han som fjetret mens han venter
pé mer. Det virker som det er et spenningsmoment hvilken kant lyden kommer fra
hver gang tonene fra klokkespillet klinger p& nytt.

Etterpa sier Eli til Sigurd: ”Se her, skal vi ha tromme eller marakass?”’” Hun holder
begge deler opp foran ham, slik at han kan velge instrument selv ved 4 ta det han helst
vil ha. Han velger marakassen. Han begynner umiddelbart & gni den mot tennene sine.
Eli Igsner grepet hans om marakassen og legger den bort. I stedet begynner hun selv &
sld p& tromma som hun holder opp foran Sigurd, mens hun selv nynner til rytmen av
slagene. Hun vil at Sigurd ogsa skal sl pa tromma, men han gjgr ikke det. I stedet for
trommelyder, begynner hun sa & lage andre lyder med handa si mot trommeskinnet.
Sigurd fglger med pd det hun gjgr. I stedet for & delta selv pa instrumentet, fgler han
med tungen sin mot tennene og leppene sine samtidig som han “nynner” lavt til
musikken. Etter en kort stund avslutter Eli si denne sekvensen.

Na setter hun seg til pianoet og spiller igjen. Fremdeles sitter Sigurd ved siden av
henne. Det virker som hun improviserer pd instrumentet pi en slik méte at hun
forspker 4 uttrykke Sigurds stemning og humgr gjennom musikken. Etter hvert prgver
hun & variere det musikalske uttrykket for 4 se om han lar seg pévirke til et noe
muntrere stemningsleie. Men friskere rytmer og humoristiske innslag i spillingen
synes ikke & finne noen klangbunn i sjela til Sigurd i dag. Innimellom stopper hun og
venter litt fgr hun spiller videre for & se om Sigurd gir noen bestemt respons. Det er
imidlertid vanskelig & spore noen synlige tegn til forandringer i humgret hans. Det
aksepterer hun. N& begynner hun forsiktig og lyrisk og beveger seg etter hvert, via
noen melankolske akkorder, over til sterkere klanger og mer mollstemte toner. P4 en
var og fin mite stemmer hun musikken slik at den matcher Sigurds humgr. Innimellom
ser hun pa ham og kommer med kommentarer. Sigurd virker dgsig: “Er du trgtt og
sgvnig?” Sigurd lukker gynene. Hun spiller mer for ham, og han tar imot. Nar Sigurd
ikke vil spille sammen med henne pé pianoer, sier hun: “Er du i lyttehjgrnet i dag?”
og fortsetter 4 spille litt til for ham.
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Da pianostunden var over for denne gang, satte Eli til slutt pd en kassett med
afrikanske rytmer. Det er en type transemusikk. I situasjoner som denne hadde de hatt
god bruk for det store stereoanlegget. Eli henvender seg for fgrste gang direkte til meg,
og forteller at Sigurd vanligvis liker & lytte til slik rytmemusikk. De pleier 4 sitte
sammen i lydstrgmmen midt mellom de to store hgytalerne og ha hgy styrke pa
volumet. I dag ma den lille berbare kassettspilleren gjgre nytten, og erstatte anlegget
som er stjélet.

Sigurd virket ganske urolig under denne seansen. Ut fra det Eli hiadde fortalt kunne det
muligens ha en sammenheng med at han ikke fikk den samme gode opplevelsen av &
lytte til musikken nér den kom fra den lille kassettspilleren, som nir den ble formidlet
via et stgrre og bedre anlegg. For egen regning gjorde jeg meg dessuten opp noen
andre tanker omkring det som skjedde pé dette punktet i observasjonen. Da Eli satte i
gang kassettspilleren, var det ferdig produsert musikk som kom ut fra hgytalerne.
Lydbildet varierte ikke med, eller innrettet seg ikke lenger pi en spesiell méte i
forhold til, Sigurds sinnsstemning. Dette blir ikke et magisk gyeblikk av felles
forstdelse uttrykt gjennom en musikals dialog. Hgytalermusikken er, i alle fall i dag,
en tilsynelatende enveissak for Sigurd. Etter hvert virker det som han mister mer og
mer av konsentrasjonen. I stedet for & sitte rolig, begynner han & lage forskjellige
grimaser og 4 bevege kroppen s& godt det lar seg gjgre, mens han fremdeles sitter i
stolen.

P4 dette tidspunktet avslutter Eli denne sekvensen og henvender seg igjen til Sigurd
med spgrsmélet om han kanskje vil opp og g litt. Hun stiller seg foran ham og rekker
fram hendene sine slik at han kan ta tak i dem og reise seg opp selv, hvis det er det han
vil. Sigurd reiser seg og en stund gar de sammen omkring og ser pa forskjellige
formingsprodukter som andre elever har laget og stilt ut pa ulike steder i rommet.
Mens de gér slik, legger jeg merke til at Sigurd innimellom slenger den ene armen sin
bakover pa en uvanlig mite. Det kan se ut som om han forsgker 4 nd ryggen sin. Et
gyeblikk streifer spgrsmalet om han kanskje klgr pd ryggen sin tankene mine, fgr jeg
glemmer hele episoden. Etter at Eli og Sigurd har studert noen dukker som skal brukes
i en dukketeaterforestilling, styrer Sigurd skrittene sine tilbake til stolen sin, hvor han
setter seg ned, igjen.

Na avslutter Eli den timen som de har hatt sammen, med 4 sette pa en cd med rolig
musikk som de sammen kan slappe av til. Mens de sitter rolige og tilfredse ved siden
hverandre og lytter, lager Sigurd stemmelyder som akkompagnerer musikken. S er
timen over.

Fgr vi forlot musikkrommet, prgvde jeg & klg Sigurd lett over ryggen, noe det virket som han
satte stor pris pa. Da vi hadde fulgt ham tilbake til Stedet, hadde Eli det travelt med 4 komme
seg videre til neste undervisningstime. Derfor hadde vi ikke tid til szrlig mange
meningsutvekslinger. Begge satt vi imidlertid igjen med det samme inntrykket av at selv om
han 5penbai‘t hadde kost seg i musikktimen, var det muligens noe spesielt som enten hadde
plaget Sigurd eller som pa annet vis hadde gjort at han innimellom hadde virket uvanlig

nedstemt. Mot slutten av dagen gjorde en av de andre ansatte, nermest ved et ren tilfeldighet,
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en oppdagelse som ga en svert sannsynlig forklaring p4 denne observasjonen. Han hadde
noen flekker pé fgttene. Ved nzrmere ettersyn viste det seg at han, sannsynligvis som et
resultat av et bassengbesgk tidligere den samme dagen, hadde fatt utslett over hele kroppen.
Huden var veldig rg¢d og irritert. Utslettet s uten tvil ut som det kunne forarsake en ganske

alvorlig klge.

Noen kommentarer til det som foregikk i musikktimen

Et av hovedinntrykkene etter denne timen, er at Eli stort sett hele tiden henvender seg direkte
til Sigurd gjennom det hun gjgr. Hun passer dessuten pa & la Sigurd fa tur til 4 ta aktivt del i
samspillet eller samhandlingen. Hun gir ham ogsé nok tid til at han rekker 4 reagere nér det er
hans tur. Siden dette er en enetime, der ingen andre enn de to (foruten jeg) er til stede, er det
kanskje naturlig at det blir slik. Det er likevel grunn til & fremheve dette som karakteristiske

trekk ved den kommunikasjonen som fant sted.

Eli har stort sett hele tiden oppmerksomheten sin rettet direkte mot Sigurd. Med andre ord gir
hun ham den spesielle oppmerksomheten som noen ganger kreves for at man i det hele tatt
skal kunne greie & fange opp en type signaler som av og til er bade svake og spesielle. Det
finnes mange tydelige eksempler pa dette i lgpet av denne timen. Ett av dem er nir hun
oppdager at Sigurd blir urolig mens de lytter sammen til transemusikken, og hun spgr om han

vil opp og ga litt.

Andre ganger har hun oppmerksomheten rettet mot noe annet som befinner seg utenfor dem
begge, men som ogsa er “her og nd”, og som de begge har felles fokus pa®!. Dette var for

eksempel tilfelle da Sigurd hadde lagt merke til den nye kassettspilleren som sto pa pianoet.

En slik “retting” av oppmerksomheten, mot Sigurd, ma til dersom hun skal kunne fange opp
og tolke de signalene han gir. At hun gjgr det er en forutsetning for at det videre samspillet

mellom dem skal fungere®.

Noe annet som er karakteristisk for det som Sigurd og Eli gjgr sammen denne timen, er at de

deler fglelser og opplevelser med hverandre. Dette foregér for eksempel ved at Eli tolker

3! Jfr. begrepet “oppmerksomhetskontakt” Briten (1998), s 281.




Sigurds sinnsstemning. “Er du trist i dag?” spgr (tolker) hun. Deretter forsgker hun pé flere
miter 4 vise Sigurd at hun forstar hvordan han har det. Blant annet forsgker hun & formidle
det gjennom det musikalske uttrykket nér hun litt seinere spiller for ham. Ferst sjekker hun
imidlertid ut om musikken kan ha en slags terapeutisk virkning pa Sigurds sinnsstemning, og
om den kan bidra til & gjgre ham gladere og lettere til sinns. Nér hun ikke registrerer noen
synlige forandringer i Sigurds uttrykk, endrer hun imidlertid igjen spillet slik at det
musikalske uﬁrykket blir "tristere”. A speile stemningsleiet hans er en metode for 4 forsgke &
vise Sigurd at hun forstdr hvordan han har det. Handlingen kan ogsi indikere at hun
aksepterer fglelsene hans, og kanskje ogsd at hun til og med er villig til 4 dele dem med
ham®. Andre cksempler pé at de deler fglelser eller opplevelser, er nar de sitter og Iytter til

musikk sammen.

Det er ogsd andre episoder der Eli tydelig viser at hun er villig til & akseptere, ikke bare
Sigurds sinnsstemninger, men ogs at han uttrykker, og til en viss grad fglger, egne lyster og
behov, selv om dette etter all sannsynlighet bryter med de forventningene hun har (pa
forhénd) i noen av disse situasjonene. Jeg tenker blant annet p& de gangene hun oppfordret
ham til 4 spille pé ulike instrumenter, og han ikke ville gjgre det. Da han ikke ville spille mer
pé gitaren, lot hun vere & forsgke 4 presse ham til det. I stedet sa hun bare; “har du ikke lyst
til & spille, hm” samtidig som hun fortsatte & spille videre selv. Jeg har sett dem sammen i
flere musikktimer, og vet at i slike situasjoner deltar han vanligvis mye mer aktivt ved 4 spille
selv. P4 denne maten lar imidlertid Eli ogsd Sigurd vere med pi & styre utviklingen av

samspillet, samhandlingen, eller, om man vil, dialogen** dem imellom.

De verbalsp_riklige ytringene Eli innimellom lar falle, har det til felles at de hele tiden referer
til noe som er her og n&”. De peker ikke, verken i tid eller rom, ut over den situasjonen de er
en del av. Eli spgr for eksempel Sigurd om han er trgtt, ikke om han har sovet darlig eller lite
natten fgr. De er dessuten ledsaget av andre former for kommunikative handlinger, for
eksempel blikk, bergring eller bevegelser. Slike handlinger krever ikke den samme evnen til &

kunne abstrahere, som en verbalspriklig ytring, for & bli forstdtt. De verbalspraklige

32 Jfr for eksempel Meads definisjon og forstaelse av oppmerksomhet: “Kort uttrykt er oppmerksomhet en
organisering av bevisstheten som resulterer i forsterkning og svekking av persepsjon og ideer. Den er alltid en
del av en handling og innebzrer at handlingen relateres til hele bevissthetsfeltet.” Vaage (red) 1998, s. 109.

3 Jfr ogsa begreper som for eksempel "affektinntoning” og “empati” som er definert blant annet hos Briten
(1998) hhv pa 5.40 og pa 5.275.
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handlingene til Eli er en del av en stgrre, sammensatt handling, som i sin helhet er rettet mot,
eller adressert til, Sigurd. Eli tilpasser sine handlinger pa en slik méte at Sigurd ogsé har
muligheten til & benytte ulike former for kontekstuelle holdepunkter for & danne seg en

meningsfull forstielse av dem.

Kort oppsummert kan Elis handlinger sies & vare karakterisert ved at hun har
oppmerksomheten sin rettet mot Sigurd. De inneholder ikke tolkninger eller kommentarer
som viser til noe som befinner seg utenfor den situasjonen de er en del av. Handlingene
hennes er konsentrert om, og rettet direkte til, Sigurd. Og de har en ytre form som bidrar til at
det mulig for Sigurd bade & sanse dem, tolke/forstd dem, og & respondere p& dem pé en

meningsfull mate.

Utdrag fra intervjuet med Eli, musikkpedagogen®™

Eli har en ene-time i uken med hver av de to elevene, og en fellestime der begge to er til stede
samtidig. Selv om det bare er gjengitt observasjoner fra en av disse timene i denne oppgaven,

observerte jeg flere av dem, noe som vil ga fram av den samtalen som fglger under.

Blant annet gjennom de forrige terminmeldingene, hadde Eli signalisert at hun var litt usikker
pa om fellestimene fungerte godt nok for begge elevenes vedkommende. Etter en innledende
fase, tok hun fgrst utgangspunkt i dette spgrsmalet. Da vi hadde snakket en stund om dette,
dreide jeg ved hjelp av det fglgende spgrsmalet, samtalen over pé et nytt tema.

I: ”Béde nér jeg sa pa deg og Carl og nér jeg observerte deg og Sigurd, sa jeg at du tok
stadige pauser, som for & se om de ville delta aktivt selv, for eksempel ved & sl& med
fingrene over gitarstrengene. Er det derfor du legger inn slike pauser?”

E: "Ja, jeg tenker som sé at de kanskje vil vere med, men at det tar ei stund for dem a
komme med responsen. Nér jeg venter, s& kommer den noen ganger. Det er akkurat
som de trenger tid — begge to — pa & forstd hva som skal skje. Andre ganger, sa vil de
ikke.”

I: "Hender det at de bryter inn, og deltar i spillet, uten at du har invitert dem til det ved
hjelp av en slik pause?”

* Hvis man ikke velger 4 se pa dette begrepet som strengt definert ved en bestemt form for verbalspriklige
meningsutvekslinger, slik som dialogen ofte behandles i litteraturen. Jfr for eksempel: Flgistad (1983) eller
Dysthe red. (1996). Jamfgr for gvrig ogsa med begrepet "protodialog” hos for eksempel Bréten (1998) s. 34.
351 teksten under star "T” for intervjuer og "E” for Eli.
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E: "Ja, det skjer. Bare jeg sitter nr nok, s de nér fram. Begge to kan for eksempel
begynne & spille sammen med meg pa pianoet. De kan ogsé bli veldig ivrige, sarlig
med det samme nér jeg kommer fram med noe nytt, for eksempel et nytt instrument.
Noen ganger sé er det instrumentet som er i fokus. Mens andre ganger, og det gjelder
ogsd begge to, sé er det ikke instrumentet de vil ta pa, men det er meg, hendene mine.”

I: "Tror du det er bevisst styrt fra deres side om de tar pi hendene dine, eller pa
instrumentet?”

E: ”Ja, det virker sann.”
I: "Hvordan tolker du det om de gjgr det ene eller det andre?”

E: "Jeg har tenkt pa at det ene kanskje er uttrykk for at de har behov for en annen type
kontakt. Noen ganger er det primere behovet & fi kontakt med meg, mens andre
ganger er de mer nysgjerrige pd instrumentet, pd det 4 lage lyder og pa selve
aktiviteten. Noen ganger er det for eksempel ikke nok for Sigurd at han fir ta p& meg,
men han vil gjerne klype og bite ogsd. Vi sier av og til pi fleip at han er i
“trollhumgr”. Men det trollhumgret, hvis vi na skal kalle det for det, er vel og uttrykk
for et behov for kontakt, tror jeg.”

I: "Kan man kalle det for en dialog, det som skjer mellom dere, nér du tar pauser og
venter pa deres bidrag fgr du gir videre?”

E: "Ja, jeg héper det. Det er né det som er meningen med det. Szrlig nir jeg sitter og
jobber med en og en, og bruker for eksempel pianoet. Nér det gjelder samspillet, s&
sammenligner jeg egentlig det som skjer med annen musikkundervisning. Det er mye
som er felles. Kommunikasjonen er overfgrt til et samspill som foregar ved at vi
spiller sammen pa instrumenter.

Nér barn skal spille sammen med andre for fgrste gang, s har de for eksempel fgrst et
“rablestadium”, der de forsker pé instrumentet uten & bry seg om det som skjer rundt
dem. De er sé opptatte av det (instrumentet) at de ikke har overskudd til & hgre eller se
hva som skjer rundt dem. Og da merker de det nesten ikke om jeg spiller sammen med
dem, for de er sé opptatte av seg og sitt. Det neste trinnet er at de begynner & hgre

etter, og registrere, det at det faktisk er noen andre som spiller sammen med dem. Og
da gir jeg dem respons pa det de gjgr.”

I: "Hvordan, verbalt eller?”

E: "Nei, med musikken — med instrumentet!”

I: ”Hvordan gjgr du det?”

E: "Hvis de for eksempel henger seg opp i en rytme, eller noe (avbrutt av I)
I ”Har du definert for dem hva de skal spille?”

E: "Nei, de spiller vilt, de improviserer! Da kan jeg “henge meg pa” det de gjgr. Jeg
kan for eksempel imitere dem for 4 se om de oppdager at de blir imitert. Noen ganger
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kan de merke at nd fér de respons pa det de gjgr. Da blir de litt nysgjerrige. Jeg kan
fortsette 4 fplge dem. Hvis de stopper opp litt, kan jeg gjgre noe i pausen som ligner pa
det de har gjort fgr. S& kan de svare meg igjen. Det blir en slags kommunikasjon ut av
at vi har hver vér tur & spille. Akkurat dette gjgr jeg bdde sammen med Carl og Sigurd
ogsa.

Det neste trinnet er at jeg gér litt videre. Jeg kan for eksempel manipulere elevene ved
at jeg star veldig hardt pa det som jeg selv spiller, og p& den méten fi dem til & herme
etter meg. Men sd langt tror jeg ikke at jeg kan komme med Sigurd og Carl. Om de
ikke spiller noe instrument, kan de derimot fa respons pé sin mte & kommunisere pa.
Om det sa er at de er ivrige med blikket, med kroppsbevegelser eller lyder. Jeg praver
4 fange opp de signalene de gir, og fglge dem opp. Jeg tror de merker at jeg gjgr det, i
alle fall noen ganger. Hvis jeg for eksempel tolker Sigurd som trist, s& kan jeg enten
velge & legge meg pa “det triste”, eller jeg kan prgve & bryte med det og forsgke & fa
ham i bedre humgr. Men nér det er sann at jeg prover & fglge dem, sa legger jeg meg
pé deres sinnsstemning.”

I: ”Er det for & forsgke 4 gi dem en bekreftelse pa at du forstir dem?”

E: "Ja, det er for at de skal fa bli mgtt i den stemningen som de er i, for at de pi en
mate skal bli mgtt!”

I: ”Tror du det kan vare noe med musikken, som medium, som gjgr det enklere for
dem & forstd fordi den ikke krever den samme intellektuelle kapasiteten som den
verbalspraklige kommunikasjonen gjgr?”’

E: ”Ja, det er det forsket pa. Jeg kan egentlig ikke sa veldig mye om det. Men i alle fall
sé fglger for eksempel melodier andre kanaler til hjernen enn talespriket. Sa jeg tror
det kan ha noe & gjgre med at du benytter kanaler som kanskje er lettere tilgjengelige
hos disse elevene enn kanalene for talespraket er.”

Etter dette snakket vi en stund om hvilken plass fglelses- og opplevelsesaspektet har bade i
vart, og spesielt i disse elevenes, forhold til musikk. I denne diskusjonen trakk Eli mange
paralleller til konkrete episoder som ogsd jeg hadde observert. Etter hvert begynte hun &
snakke om et mulig skille mellom det & drive med terapi og det & drive med opplering i disse

musikktimene. For meg var dette et interessant tema.

I: ”Du nevnte noe om et skille mellom musikkterapi og musikkopplering, eller
mellom terapeutisk og pedagogisk virksomhet. Hva er det som skiller terapi fra
opplering? Er ikke terapi en form for behandling? Kan du si litt om hvordan du ser pa
det som du driver med?”

E: "De l&rde strides om akkurat det der. Personlig synes jeg ikke at man alltid trenger
& operere med et klart skille mellom undervisning og terapi. Jeg synes ofte at det gir
mye over i hverandre. Noen musikkpedagoger er imidlertid veldig klare pa det at hvis
det ikke eksisterer noen musikalske mal for det du driver med sammen med eleven, s&
driver du ikke med musikkundervisning. Da er du over pé terapi. Noen vil imidlertid
mene at dette er et kunstig skille.”




I: "Men her har dere vel et slags helhetlig syn bade pa elevene og den oppleringen
dere driver med?”

E: ”Ja, kommunikasjon med elevene er viktig, bide i den opplzringen jeg driver med
pa Stedet, men ogsé i den oppleringen jeg driver med pa andre avdelinger. Jeg kan
ikke bare drive pé 4 undervise faget mitt uten at det er kommunikasjon med elevene.
Derfor liker jeg ikke & ha sinne klare skillelinjer.

All undervisning handler jo om kommunikasjon! Man kan jo ikke bare st der og
undervise i faget sitt. Hvis det var slik kunne man jo egentlig bare sette en datamaskin
til & gjgre jobben. Derfor er jeg ikke enig i at man skal ha s& klare skillelinjer mellom
musikkterapi og musikkundervisning. Men det er en debatt i fagmiljgene om det der.”

I. "Men nar du har elevene fra Stedet, da er det vel opplagt at det ikke er
musikkundervisning du driver med?”

E: ”Hvis jeg vil gjgre et poeng ut av det 4 si at jeg driver med musikkundervisning, s&
kan jeg jo si at vi gver pa ferdigheter, og hvis jeg far Sigurd til & sla pé tromma, s er
det pa en méite musikkundervisning.”

I: "Men hvilke intensjoner har du selv, fgrst og fremst, med det du gjer? Om du klarer
4 fa Sigurd til 4 s14 pé ei tromme, hvilket mél har du nidd da? Du snakker veldig mye
om kommunikasjon?”

E: "Ja, det er det som stér i IOP-en hans ogs4, at det er veldig viktig. Nar han slar pa
tromma, sd er det ogsd en méte 4 kommunisere pa. Akkurat som nr jeg sitter pa jobb
pé musikkskolen og lzrer elevene & spille piano. Det & spille et instrument, det handler
jo ogsd om formidling. Det er en méte & kommunisere p4, det ogsa. Og samspill: Nér
flere elever spiller sammen, si foregar det jo ogsi en kommunikasjon mellom de
elevene. De er ngdt til & tilpasse seg til hverandre. Her ser jeg ikke den store
forskjellen mellom elevene her og pianoelevene. Grunntanken er den samme bide pa
musikkskolen og pa Stedet. Men musikkskcleclevene er i stand til & lere seg mer
teknikk. P4 den méten kan de uttrykke seg pé en annen méte.

Jeg har hatt en diskusjon med noen av de elevene jeg har ved en annen avdeling her
ved skolen om hva musikalitet er. Ei setning som ofte gir igjen i forbindelse med dette
spgrsmalet, er at “det er evnen til & oppleve og uttrykke musikk”. Det & uttrykke
musikk, det kan vere s& mangt. Det kan for eksempel vare de tre slagene som Sigurd
far til p& tromma. Og oppleve, det gjgr de jo i massevis, bade Sigurd og Carl.”

I: ”Ja, det er ikke vanskelig & se at de ofte kan vzre veldig konsentrert om musikk. Det
synes for eksempel godt bide pa ansiktsuttrykkene deres, pa hvilken retning de vender
seg, og pd hva som synes & vere i fokus for sansene deres.”

‘E: "Ja, og blant annet derfor er ogsd de inkludert i den definisjonen jeg nevnte av
musikalitetsbegrepet.

”I: ”Sa nér det gjelder evnen til mﬁsikkopplevelse, sd er det ingen grunnleggende
forskjell mellom disse elevene og andre elever?”
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E: ”Nei, ikke i det hele tatt. Dette gar mer pa sanseapparatet, enn pa det intellektuelle.
Og det gjelder bade for eleven og for lzreren. Man er ngdt til 4 &pne opp og se.”*

Sigurd har kroppseving sammen med Kari

Handlingen i den neste observasjonen er fra en kroppsgvingstime.. Den bide starter og
avsluttes pa Stedet, men i mellomtiden beveger vi oss ganske mye rundt omkring p& skolen.
Dette fgrte til at denne observasjonssituasjonen ble noe annerledes enn den forrige. P4 grunn
av at vi hele tiden beveget oss, fikk jeg ikke like god anledning til & gjgre like umiddelbare og

utfgrlige notater.

Underveis oppsto det ogsd enkelte situasjoner som var av en slik art at det ble naturlig at jeg
deltok mer aktivt handlingene. Det kunne for eksempel dreie seg om & hjelpe til med 4 dpne
dgrer, eller at jeg i korte gyeblikk tok over ansvaret for eleven mens lereren var opptatt med

andre ting, som for eksempel a hente vann, servietter el.1.

Denne gangen ble jeg derfor i sterkere grad avhengig av & gjgre ferdig observasjonsnotatene i
ettertid. Dette preger nok til en viss grad bade framstillingen og stilen i eksemplet som fglger
under. Med dette tenker jeg fgrst og fremst pa at jeg gjennomgéende har holdt meg til en mer
implisitt tolkende og kommenterende stil i dette eksemplet. Dette er imidlertid ikke bare et
tilfeldig utslag av de faktiske omstendighetene rundt selve observasjonen, men ogsa noe jeg

bevisst har valgt 4 gjgre.

I'likhet med Eli har ogsa Kari, i tillegg til den ordinzre faglererutdanningen i kroppsgving, en
spesiell tilleggsutdanning for & drive med opplring av elever med ulike funksjonshemninger
innenfor fagomrédet sitt. Som Eli, er hun ogséd knyttet til en av de andre avdelingene ved

skolen, og har mesteparten av undervisningen sin der.

36 Mye av det som foregikk i musikktimen, og som vi etterpd snakket sammen om, kan for gvrig ogsd vare
interessant & se i sammenheng med bl.a. fglgende sitat: "Den kjente spedbarnsforskeren Colwyn Trevarthen
(Trevarthen et.al., 1996) papeker de mange likhetene mellom musikalsk-emosjonell improvisering i utgvelsen av
musikk-terapi og det tidlige mor-barn samspillet. Spedbarnsforskningen har i sine studier av den tidlige mor-barn
kommunikasjonen avdekket en rekke musiske fenomener og interaksjonsmgnstre som lettest kan gis en
musikalsk terminologi. Mikroanalytiske studier av mor-barn samspillet viser hvordan bide spedbarnet og moren
beregner tid til sine svar, oppnér intersynkroni og skaper felles rytmiske mgnstre, en dynamisk form i de
handlingsmessige utvekslinger, harmoniske overganger og hvordan samspillet fir en improvisert karakter.”
Lorentzen (1998), s. 24.

58




Jeg sitter sammen med Sigurd og flere av de ansatte inne pa Stedet og venter. Det er
like fgr timen skal begynne.

Idet Kari kommer, gir hun direkte bort til Sigurd. Hun setter seg ned tett inntil ham i
sofaen og tar umiddelbart kontakt med ham pa flere forskjellige méter. Blant annet
plasserer hun pekefingeren sin skiftevis i brystet og i siden hans slik at det kiler. Hun
fér full respons hos Sigurd. Han ler mens han bade forsgker 4 vri seg unna og 4 fa tak
i hendene hennes. En stund holder de pa & tgyse med hverandre. De ler og har det artig
sammen. Kari prater og Sigurd lager lyder med stemmen sin. Kontakten mellom dem
er etablert.

Kari har vart en av Sigurds kroppsgvingslarere i flere ir. Flere av oss som har vart en
del pa Stedet, har lagt merke til at det ofte synes som om Sigurd forbinder forskjellige
personer med ulike aktiviteter. Kroppsgvingstimene er ikke bare til behag. For Sigurds
vedkommende kan de ofte bety harde og slitsomme treningsgkter. Enkelte ganger
hender det derfor at han ikke tar like vel imot Kari nir hun kommer. Da avviser han
gjerne tvert alle hennes forsgk pa kontakt til & begynne med. For eksempel vender han
seg demonstrativt bort nir hun nzrmer seg. P4 dérlige dager kan han i tillegg se riktig
sint og sur ut. Men slik er det ikke i dag, i alle fall ikke forelgpig. Bide han og Kari ser
blide og forngyde ut.

Sa begynner Kari 4 ordne med Sigurds halstgrkle. Han har vanligvis et tgrkle rundt
halsen. Det ser i fglge Kari passe “kult” ut, samtidig som det fanger opp en del sikkel
som renner fra munnen hans. Fordi de er enkle 4 skifte, er de dessuten svart praktiske
i bruk. Henvendt til Sigurd sier hun at hun synes det tgrklet han har pa seg i dag, bade
er trist i fargene og litt for tynt. Det kommer fort til 4 bli gjennomvitt. Etter 4 ha
funnet fram et nytt i garderobeskapet hans, setter hun seg pa den samme plassen igjen
og tar pé ham det nye tgrklet. Mens hun holder p& med det, lar hun samtidig Sigurd ta
pa seg. Han kjenner blant annet pé hiret og vesten hennes. Da han kommer til 3 gripe
etter det ene brystet hennes, fir han imidlertid en kontant melding om at det fir han
ikke lov til. Mens Kari gir ham en muntlig beskjed om 4 holde seg unna brystet, viser
hun samtidig hva hun mener ved & legge om stemmeleiet sitt. Lyden blir sterkere og
klangen i stemmen dypere og hardere, enn da hun var blid. Hun har ogsé et bestemt
uttrykk i ansiktet mens hun fjerner handen hans. Sigurd prgver, i alle fall ikke i denne
omgangen, & ta flere ganger etter brystet hennes.

Nir det nye tgrkleet er pa plass, og de to — blant annet gjennom hudkontakt, ved 3
bruke blikk, stemme og bevegelser — igjen har funnet tonen sammen, fjerner Kari seg.
Hun reiser seg fra sofaen og stiller seg opp, et stykke utenfor rekkevidde, foran ham pa
gulvet. En av Karis hovedintensjoner med denne timen er at Sigurd skal gi en viss
mengde eller en viss samlet distanse. N4 er du klar! Opp og gi!” formaner hun ham.
Sigurd reiser seg, helt for egen maskin, fra sofaen og tar noen fa skritt fram pa gulvet
for han stanser og blir stende i ro. Da griper Kari en hérbgrste fra ei hylle like ved, og
begynner & bgrste héret hans. Sigurd ser virkelig ut til & like, eller kanskje til og med
nyte, at hun ordner med héret hans. ...%

Nar Kari er ferdig & bgrste haret hans, forlater Sigurd Stedet. Han gér ut i hallen
utenfor, der skolens hovedekspedisjon ligger. Kari gir ved siden av ham mens hun

%7 Den stiplede linjen er for & markere et punkt i teksten som jeg henviser til seinere.
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holder ham lett i den ene hénden. Hun lar Sigurd kontrollere ballansen og styre
bevegelsene sine selv. Han gir sakte. Underveis lager han mange rare lyder og
grimaser. Det virker som han eksperimenterer med stemmen sin og lager dype lyder
som kan fgles som vibrasjoner i halsen og brystet hans. Kari imiterer Sigurds lyder og
grimaser. Han smiler og fortsetter. Bak en lukket glassluke i ekspedisjonen sitter ei
dame og ser pé oss og smiler. En del kolleger “haster forbi” dem mens de stir der. De
fleste kaster raske blikk pa Kari og Sigurd og smiler litt, enten for seg selv eller til de
to. Ingen av dem sier noe verken til Sigurd eller Kari. Situasjonen er slik at den ikke
innbyr til det. De to er opptatt med sitt. Sigurd fortsetter og gir vidére ut i vindfanget.
Her er inngangen til kantinen, men i stedet for & g inn dit, snur Sigurd her og gér helt
tilbake til Stedet. Kari lar ham bestemme, og fglger ham dit han gir. Hun vet at han
ofte snur og gér tilbake til utgangspunktet, fgr de har kommet skikkelig i gang med
turen. Derfor har hun blant annet passet pd at det ikke stir noe musikk pa inne pa
Stedet. Det kunne bidra enda sterkere til & lokke ham inn dit igjen, for Sigurd er
nemlig veldig glad i musikk.

P& tross av at det ikke er noen musikk der, gér Sigurd helt inn pa Stedet igjen. Kari
setter straks en pinnestol fram for ham. Hun tilbyr ham 4 sette seg p& den og hvile litt.
Dermed avleder hun oppmerksomheten hans fra sofaen som stir lengre unna. I
gyeblikket kunne det nok forekomme ham atskillig mer attraktivt & kroe seg i den.
Men dette skal bare vare en kort pause, fgr de skal opp og gé igjen. Sigurd setter seg
pa stolen, og Kari slar pa radioen. Der finner hun noe musikk. Sigurd far kose seg med
den samtidig som han hviler seg. Selv tar hun en stol og setter seg ved siden av ham,
delvis vendt mot ham. Hun tar den ene handen hans i sin. Med den andre handen
stryker hun lett over hans. Slik blir de sittende en stund mens Sigurd slapper av. ..

Med ett gransker Kari Sigurd litt nzrmere med blikket sitt, og utbryter: “Du er vel
ikke i ferd med 4 sovne? Da mad vi finne pd noe!” Sigurd satt og glippet med
gyelokkene, men na reiser han seg selv opp fra stolen, uten noen problemer eller
viderverdigheter av noe slag. Kari trenger bare 4 stille seg opp avventende foran ham.
Sa legger de sammen ut pa en ny spasertur.

Ute i ekspedisjonshallen vil Sigurd pa nytt snu og ga tilbake. ”Nei n4, altsé né, tar jeg
overkommandoen!” sier Kari. I stedet for & fortsette ved siden av ham og holde ham i
hénden, stiller hun seg opp bak ryggen hans. Hun plasserer ei handflate pa hver av
skuldrene hans, og vender ham forsiktig slik at han blir stiende i “marsjretning”.
Deretter begynner hun fgrst & bevege sin egen kropp fra side til side ved & g pa
stedet”. Hun overfgrer kroppstyngden sin vekselvis fra den ene foten til den andre.
Hun star tett inntil ham, og holder fremdeles hendene sine pd skuldrene hans.
Gjennom den kroppskontakten hun har med Sigurd i denne posisjonen, overfgrer hun
sd de samme bevegelsene til ham. Néir bevegelsene hans har falt inn i de samme
rytmene som hennes, fjerner hun seg litt ved 4 ta ett skritt tilbake. Deretter gir hun ham
et nytt signal om & bevege seg fremover ved hjelp av en lett bergring midt i
ryggtavlen. Sigurd fglger denne oppfordringen. N& gér han uten noen synlige tegn til
misngye eller protester.

Denne gangen fér Sigurd virkelig fart pa seg. Kari er snart tilbake ved siden av ham og
tar tak i den ene hénden hans, som fgr. Sigurd gér direkte til kantinen. Siden det er

% Ogs4 dette punktet henviser jeg til seinere i teksten.
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midt i en undervisningstime, er det ingen andre folk der na. Nér de kommer pé hgyde
med disken, drar Kari fram en stol fra et av bordene og spgr Sigurd om han vil sitte og
hvile litt. Det vil Sigurd. Han setter seg pa stolen. ”Sitter du godt? Jeg skal hente et
glass vann til deg og se om du er tgrst.” sier Kari til Sigurd mens hun fremdeles stir
ved siden av ham. Underveis for & hente vann til Sigurd, treffer Kari p4 et par kolleger.
De vil tydeligvis prate med henne, men Kari gjgr samtalen svert kort. Hun er opptatt
med noe annet nd. Ingen av dem hilser, verken pa Sigurd eller meg. Kari plasserer
forst vannglasset pd bordet foran Sigurd, si setter hun seg ned sammen med oss.
Sigurd tar selv glasset og drikker masse vann. “Det var kaldt og godt!” sier Kari. Etter
en liten pause drikker han enda mer. Mens Sigurd drikker holder Kari en bunke med
servietter under haka hans, s& ikke kl@me hans skal bli vite. Sigurd tgmmer nesten
hele glasset i seg, fgr han setter det fra seg igjen. ”Sann, det var sabla godt, tenker jeg!
Kanskje du vakner nd? Du skulle n egentlig ha hatt deg litt kaffe, men kanskje du vil
ha mer vann?” Det er vanskelig for Sigurd & fa tgmt siste slumpen ut av et glass nr
han drikker av det. Selv om det ikke er helt tomt, fyller Kari det derfor Opp pa nytt, og
Sigurd drikker enda litt til fgr han er forsynt.

Det som skjedde videre, var at de la ut pi lengre vandring sammen. Jeg fulgte
fremdeles med pa lasset. Fra kantinen gikk turen gjennom noen av skolens korridorer
og ganger, i en stor runde, fgr de via den samme kantinen igjen returnerte til Stedet.
For Sigurd var dette en ganske lang og hard treningstur. Han hadde kun en hvilepause
til underveis. Da var det Kari som passet p4 at han fikk satt seg nedpa litt, fgr de
fortsatte turen. Sigurd selv ga ingen synlige uttrykk for at han ikke ville g4 lenger,
eller at han helst ville snu. Jeg kunne heller ikke registrere at han kom med noen andre
former for mishagsytringer underveis. Det si tvert imot ut til at de fysiske
utfordringene kostet ham mindre anstrengelse etter hvert som han gikk. Tempoet gkte
og han virket lettere pé foten mot slutten av turen, enn da han startet pa den. Ansiktet
hans hadde ogsa fatt et mer vékent og tilfreds uttrykk, og han virket pafallende mye
roligere etter denne turen, enn i forkant av den. For gvrig skjedde det ogsa andre ting
pé gaturen. Underveis stgtte de pd mange ulike fenomener som Sigurd reagerte pa.
Han gikk for eksempel nzrt inntil noen bilder som hang pa en vegg i en av
korridorene, og sto lenge og betraktet dem. De passerte noen sgppelbgtter, som det sto
en grusom stank fra. Fra en utgangsdgr som de passerte pa veien, sivet det inn en
pétrengende lukt av sildolje. Da de ble stiende en stund slik at sollyset fra et vindu falt
nedover bena deres, kunne de kjenne at sola varmet lar og legger. Osv. Alle disse
fenomenene ble kommentert pa forskjellig vis. Det kunne vare ved grimaser, snusing i
lufta, ta og kjenne pa osv. I tillegg pratet Kari om dem, hele tiden henvent til Sigurd.

Timen var egentlig ikke helt over etter at de var ferdige med gituren. Resten av tiden brukte
Kari til 4 tgye og trene med Sigurd pé ei pglle® inne pa treningsrommet som ligger pa Stedet.
For ikke & gjgre eksemplet for langt, har jeg imidlertid i denne forbindelsen valgt & kutte ut

denne sekvensen.

% En pglle har form som en sylinder, slik at den kan rulle pa gulvet. Eleven kan sitte overskrevs pa den eller
ligge pd mage tverrsover den. Den brukes fgrst og fremst til 4 trene ballanse, gve p4 4 utnytte fallreflekser ogtil &
strekke ut ulike muskelgrupper. De finnes i ulike stgrrelser, og er ofte spesiallaget til den som skal bruke dem.
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Kari og jeg hadde tid til & veksle noen fi ord med hverandre etter at timen var slutt. Jeg
bemerket at i stedet for & virke sliten, syntes jeg Sigurd s& bemerkelsesverdig opplagt ut etter
den lange gituren. Dette mente Kari det fantes en naturlig forklaring pi. Hun fortalte litt om
hva som skjer i kroppen under en fysisk anstrengelse. Fordi kroppstemperaturen stiger litt,
kommer diverse kjemiske prosesser i gang. Blant annet som en fglge av disse, kan fysisk
anstrengelse ha en avstressende effekt pa oss. Dessuten vil de ogsé pavirke en tilstand som

grad av vakenhet.

Ganske uoppfordret skiftet s& Kari samtaletema og sa noe som jeg, i denne situasjonen, nok
mad ha vart synlig uforberedt pd. Hun fortalte at for neste ar hadde hun gnsket seg flere timer
ved andre avdelinger, og at hun kun var interessert i 4 ha et minimum med timer ved Stedet.
Antakelig registrerte hun at jeg nd hadde fitt en spgrrende mine i ansiktet mitt, for hun
fortsatte med 4 si at det forrige skoledret hadde hun, som klassestyrer for en av elevene her,
slitt for & forsgke 4 fi samarbeidet i teamet rundt eleven til 4 fungere tilfredstillende. "Det
(slitet) tok knekken pa motivasjonen min!” sa hun. Kari hadde ikke tid til 4 fortsette samtalen
pé dette tidspunktet. Det hun hadde sagt, gjorde imidlertid et visst inntrykk pi meg. Det var
ingen andre ved skolen, med like god kompetanse som henne, til 4 kunne utfgre den jobben

hun gjorde. Derfor lurte jeg uvilkérlig pa hva det hun hadde sagt, egentlig kunne bety.

Utdrag fra intervjuet med Kari, kroppsevingslaereren

Intervjuet med Kari gjengis i en annen form enn det forrige. Gjengivelsen bzrer kanskje mer
preg av & vere et sammendrag av det intervjuet som fant sted, enn det forrige. Ettersom det
ble avviklet et par uker etter at de aktuelle observasjonene hadde funnet sted, refererte jeg
etter en innledningsfase til intervjuet, fgrst kort noen utdrag fra notatene mine. P4 bakgrunn
av dette rekonstruerte vi i fellesskap noe av det som hadde skjedd i Igpet av de
kroppsgvingstimene jeg observerte henne og Sigurd. Et stykke ut i samtalen spurte jeg sa Kari
om hvorfor hun til slutt hadde tatt "overkommandoen” og styrte bade Sigurds bevegelser og
retning slik som hun gjorde i det eksemplet som er gjengitt lenger fremme i teksten. Under
své.rer hun pa dette, samtidig som hun ogsd kommer med noen tilleggskommentarer som

kanskje ligger litt i forlengelsen av dette sp¢rsmélef4°.

“? Underveis i denne delen av intervjuet avbrgt jeg ikke Kari for 4 stille andre tilleggsspgrsma!l enn dem jeg har

giengitt i teksten over. Derimot kom jeg pé enkelte punkter med en del korte responser som ”m-m”, “ja” eller
"nei”. Disse valgte jeg imidlertid 4 kutte ut i denne fremstillingen.




”Sénn som jeg ser det, s& kunne Sigurd godt ha tenkt seg til & ligge i sofaen og «kule
han» ganske store deler av (kroppsgvings-)gkta. De fa timene jeg har med ham prgver
jeg & la vaere ei belastning p4 ham. De skal vare treningsgkter pa hans niva.

Punkt en blir jo da & f4 ham i oppreist stilling s&nn at han belaster skjelettet. Det er et
av maélene. Det neste er 4 f4 han til & g4, slik at de ogsa blir ei utfordring for
muskulaturen og pé kondisjonen, altsi p& blodpumpa.

Hvis han ferst er oppreist, sd kan det for s vidt noen ganger vere det samme hvor han
er hen, om han stér utenfor ekspedisjonen, eller om han stir et annet sted. Det er for si
vidt likegyldig.

Men jeg har begynt 4 lure pé om en av grunnene til at han gir s4 lett, etter & forst ha
gétt til kantina og snudd noen ganger, kan ha noe med effekten av oppvarminga &
gjore. Det er nemlig sann at nér du varmer opp og far sirkulasjon i systemet, blir du -
det sier jeg til andre elever - da blir du blir forberedt p& gkta som skal komme. Etter
det gér nerveimpulsene raskere og kroppen blir deiligere, hvis jeg kan bruke et sént
ord. Den blir deiligere 4 ha med seg. Den er mye mer behagelig & ha med seg nar du er
litt varm. S& det kan vere en effekt av det.

P4 den andre siden kan det ogsé skyldes at responstiden hans er s& lang, at det tar ham
sé lang tid 4 omstille seg fra det 4 ligge i sofaen (som han ofte gjor for timen starter —
min tilfgyelse) — & skjgnne og omstille seg — s han blir klar til & gjgre noe annet. Det
kan rett og slett ogsa hende at det er det som gjgr at han ma bruke s lang tid pa &
komme seg i gang. Mest av alt tror jeg kanskje at det er flere forhold som spiller inn.

Og s& merker han, pa mitt kroppssprak, at: ”Na synes jeg ikke lenger at det er ok at du
bestemmer. Nei! N har du bestemt oppvarminga, si ni bestemmer jeg resten.”
(Latter). Han skjgnner hva jeg vil! Det er jeg ganske sikker pa.

Men jeg har prevd, serlig det siste éret, & vare bevisst pa at han skulle skjgnne at han
kan bestemme sjgl og.”

Her bryter jeg inn med et spgrsmél om pé hvilken méte det foregar nar hun lar ham fir
lov til det. Kari fortsetter:

“Nei, det blir jo ved & fglge impulser fra ham. Nér jeg ikke gér sammen med ham, og
vi i stedet har trening pd gymrommet, si gar det pa at nér han har pause og jeg setter
pé (pause-) musikk, s& bestemmer han selv hva han vil gjgre. Da trekker jeg meg litt
unna og lar ham gjgre som han selv vil, enten han vil sitte eller ligge og holde seg for
gynene eller hva som helst. Da bestemmer han selv.”

Her sier jeg spgrrende at det er vel ogsa Sigurd som bestemmer nir de gar sammen og
han snur og gér tilbake til utgangspunktet midt i oppvarmingsgkta. Kari svarer:

“Jada, men jeg lar ham ikke g tilbake til sofaen igjen, si det er jeg som avgjgr
innenfor hvilke rammer han fir bestemme. Men hvor han vil vere hen innenfor den
ramma, det bestemmer han selv. Om han vil std og hufses (?) pa Stedet, i gangen eller
ute i ekspedisjonen, det bestemmer han selv. Men jeg tillater ikke at han setter seg da!
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Han fér for sa vidt lov til 4 sette baken nedpi en stol. Det alternativet har han. Men det
er fordi jeg vet at han benytter seg likevel ikke av det, rett og slett fordi han helst vil til
sofaen. Og grunnen til det er jo ogsa den at han er blitt tyngre. Det er tungt for ham &
gd. Og etter min mening er det blitt enda tyngre for ham i 4r enn det var i fjor.

Kroppsbeherskelsen hans er avhengig av at han holder seg i bevegelse og av at han far
jevnlige utfordringer pa balanse, tyngdeforflytning og styrke, slik som nér han er i
bevegelse og gér. Nar han blir tyngre, si koster det ham mer & g og det blir ogsé mer
ubehagelig for ham. Jeg tror at han til tider ogsi opplever det som skummelt & g,
fordi at han opplever det som komplisert & mitte bare hele kroppstyngden pi de
halvbgyde knzme sine. Men det at han bevarer den styrken og de ferdighetene som
ma til for at han skal kunne fortsette & g, er jo, slik som jeg ser det, ekstremt viktig for
livskvaliteten hans. Den dagen han ikke lenger klarer & g, eller & reise seg opp fra
sofaen, fordi han er blitt for stor og tung til det, har han fatt forringet den muligheten
han né har til 4 gjgre valg. Né kan han for eksempel velge selv om, og eventuelt hvor,
han vil sitte eller ligge, om han vil gé til vinduet for & se ut og lignende. Det har
ganske mye 4 si for livskvaliteten hans at han selv kan bide kan bestemme selv og
bevege seg rundt pd egen hénd. Han kommer seg ikke opp fra gulvet pa egen hénd,
men fra stol og fra sittende eller liggende i sofaen, kommer han seg opp for 3 tusle og
ga uten hjelp.

S4 er det noe annet ved det, og det er at han kommuniserer jo pi et annet vis, og noe
annet, til omverdenen nér han reiser seg opp og gar, eller viser at "nd vil jeg sette meg
i stolen”, eller “legge meg i sofaen”, enn det bildet du fir av ham nér han ligger pa
sofaen - og bare er en sofaligger. Alts, signalet til meg om hva jeg kan forvente meg
av dette mennesket, er jo et helt annet om jeg mgter ham oppreist, enn om han ligger
pé sofaen med den ene foten over den andre og holder seg for gynene og liksom sier:
”La meg na helst vaere i fred!”.

Jeg tror den fysiologiske effekten som han fér av det & vare i bevegelse er sterk! Han
har jo en stor, sterk kropp som har godt av, og som trenger, utfordringer. Jeg tror han
far for lite av det. Alts, i Igpet av sin vakne tid, fra han stir opp og til han legger seg,
bruker han kroppen for lite. A bruke kroppen er jo og med pa & gi livet kvalitet. Det 4
fa lov & bruke krefter og kjenne den behagelige fglelsen av 4 bli naturlig sliten — det er
jo enda bedre 4 legge seg pa sofaen da (latter)!

A g4 og bevege seg er verdifullt i seg selv. Som jeg sa, sé spiller det ingen rolle om
Sigurd gér tre ganger fram og tilbake til kantina. Samtidig har det mange positive
bieffekter. Det 4 gjgre noe sammen, altsd samhandling, er og en form for
kommunikasjon. S er det ogsa noe med signalene ut herfra — kommunikasjonen ut fra
~Stedet — om at man gjgr mer enn 3 sitte. Og det er jo noe som man heller ikke skal se
bort ifra, hvilken oppfatning som eksisterer ellers pa denne skolen av hva man gjgr.
”Hva driver de med pa denne “avdelinga” med disse elevene?”

Noen felles karakteristika ved de ansattes handl inger i kategori 1
Observasjonene i eksemplene over beskriver, pé ulike méter, hva som skjer i to helt ulike

situasjoner. Hver for seg skildrer de ulike aktiviteter som tok plass til forskjellige tider pa




forskjellige steder. Det er heller ikke de samme personene som tar del i det som foregir i de to
eksemplene. Kari og Eli er to forskjellige personer, som gjgr ulike ting sammen med Sigurd.
Alt dette er eksempler pd ulike faktorer som er med pid & pavirke hvordan de ulike

situasjonene utvikler seg.

Karis handlinger synes generelt & vare mer “action”-pregete, enn Elis. Hun gjgr flere og mer
synlige bevegelser i det ytre rommet. I tillegg til bevegelser bruker hun bevisst for eksempel
ogsa oftere kroppskontakt som et kommunikasjonsmedium i samhandlingen med eleven. Det
virker ogsd som om Kari generelt tenderer mot 4 bruke verbalspriklige ytringer i atskillig
stgrre utstrekning enn hva Eli gjgr. Videre synes det som om Eli, pa sin side, bade behersker
og utnytter til fulle, de mulighetene som ligger i det 4 kunne benytte musikken som et medium

for kommunikasjon i samspillet med eleven.

Til tross for alle disse ulikhetene, er det likevel noen sterke fellestrekk mellom de ansattes
handlinger i disse to observasjonseksemplene. Som Eli, har Kari ogs& oppmerksomheten sin
rettet mot eleven. Det betyr blant annet at hun er i posisjon til & kunne fange opp de signalene
han gir. Gjennom at hun i lengre perioder av gangen ogs3 har kroppskontakt med ham, vil hun
samtidig tidlig i prosessen ofte kunne fgle, rent fysisk mot huden sin, noen av de signalene
Sigurd gir. Nar hun holder ham i hdnden mens de gér, kan det for eksempel dreier seg om
signaler om at han holder pé 4 miste balansen og falle, eller om signaler av den typen som

forteller at han helst vil snu og gé i en annen retning osv 4a,

Karis kommunikative handlinger i dette eksemplet har ogsa det til felles med Elis at de er
rettet mot Sigurd, og at de referer til noe som er “her og nd”. Bevegelsene, gestene og
mimikken hénnes er ofte ledsaget av verbalspraklige ytringer. Disse har det til felles med de
andre handlingene hennes at de referer til noe i den aktuelle situasjonen. Oftest er de rett og
slett en form for simultane, verbalspraklige tolkninger, eller oversettelser, enten av hennes
eller av Sigurds nonverbale handlinger. Begge de ansattes verbale og nonverbale handlinger i
de to observasjonene over, har det til felles at- de referer til noe som er her og ni og er
adressert til eleven. I tillegg er det ogsa slik at de Verbalspré.ldige ytringene oftest er verbale

tolkninger av de nonverbale handlingene og ledsager disse.

! 3fr. Meads analyse av sosiale handlinger, der han bl.a. sier at : "De tidlige stadiene i sosiale handlinger
omfatter (.......... ) enhver kroppsholdning som uttrykker handlingsberedskap og handlingsretning...” og videre

65




Kategori 2: Den ansatte samhandler bide med eleven og med en annen ansatt

Det to observasjonene som blir gjengitt i denne kategorien, fant sted i Igpet av den samme

kroppsgvingstimen som er beskrevet tidligere. Jeg har tatt dem ut av den beskrivelsen av
kroppsgvingstimen som er gjengitt tidligere, fordi de er eksempler pi en type sosial praksis
som skiller seg ut fra den som er typisk for kategori 1. I denne sammenhengen hgrer disse
eksemplene derfor hjemme i en annen kategori av kommunikative handlinger, nemlig

kategori 2.

Kari borster haret til Sigurd og forklarer samtidig meg hvorfor hun gjor det

Jeg har markert det stedet der jeg har sakset ut det fglgende utdraget, med noen punkter pa
linjen i den forrige observasjonen fra kroppsgvingstimen. Denne sekvensen starter akkurat pa
det tidspunktet i handlingen der Kari begynner & bgrste héret til Sigurd. De to stir sammen pé

gulvet, mens jeg sitter og observerer og tar notater ved spisebordet et lite stykke unna dem.

Mens Kari holder pd med & gre héret til Sigurd, henvender hun seg samtidig til meg
for & forklare hvorfor hun gjgr det. Hun sier det er bide fordi han liker det, og fordi det
er “ok” at Sigurd er i orden pa haret nér de kommer ut i fellesarealene som benyttes av
alle ved skolen. Hun poengterer imidlertid at denne handlingen ogsi har noe med
kontakten og kommunikasjonen dem imellom & gjgre.

I den situasjonen som er beskrevet her, kan vi si at Kari pd samme tid utfgrer i hvert fall to
forskjellige kommunikative handlinger. Den ene er uten tvil rettet mot, eller adressert til
Sigurd ved at hun bgrster héret hans. Bidde kroppsholdningen og ansiktsuttrykket hans rgper
for gvrig at han liker det.

Den andre handlingen er den verbalspéklige. Den er i fgrste rekke adressert til meg. Kari
henvendte seg tydelig og direkte til meg, blant annet ved at hun vendte bide hodet og blikket
sitt bort fra eleven, og mot meg. I tillegg er selve formen pd denne ytringen slik at den
forutsetter en type kommunikative ferdigheter som det, i denne situasjonen, sannsynligvis
bare er Kari og jeg som besitter sammen.*? Selv om meningsinnholdet i den verbalspraklige
handlingen referer til “her og nd”, og for sa vidt ogsa til andre lignende situasjoner, er derfor
selve ytringsformen likevel av en slik art at eleven sannsynligvis ikke har muligheter til &

tolke meningsinnholdet i den.

hans teori om det atferdsomridet disse "gestene” tilhgrer: ” Omradet bestar av opptaktene til de handlinger som
framkaller instinktive responser fra andre.” Vaage red. (1998), s. 113 og 114,
“2 Jfr det tidligere henvisning til Wadels (1991) begrep "komplementzre kommunikative ferdigheter”, s.71.




Den verbalspréklige handlingen tolker og kommenterer den andre handlingen hennes, som er
rettet mot eleven. Den inkluderer eleven som tema, men bidrar likevel ikke av den grunn
ngdvendigvis til & styrke hans umiddelbare posisjon som partner og aktiv deltaker i den
samhandlingen som pégér mellom de to. Derimot kan den imidlertid vare egnet til 4 inkludere
meg, som tredjemann, bade i det som foregér nd, og eventuelt ogsa i det som kommer til 4
skje videre i situasjonen. I en slik situasjon er det naturlig at hun flytter noe av

oppmerksomheten sin fra eleven over til meg.

Som et eksempel pi de kommunikative handlingene eller atferden* som forekommer
innenfor denne kategorien, er dette likevel et noe a-typisk eksempel. Det kommer av den
spesielle forbindelsen som finnes mellom den verbalspréklige delen av handlingen og den
delen av samhandlingen som foregér direkte mellom elev og ansatt. Selv om dette gjgr at
dette eksemplet skiller seg noe ut fra de gvrige eksemplene som finnes her, har jeg likevel
valgt & plassere dem i en og samme kategori. Handlinger eller atferd av den typen som det
refereres til i det fglgende, var derimot mer vanlige pd Stedet, og det forekommer langt flere

eksempler pa slike i observasjonsnotatene mine.

Kari slapper av sammen med Sigurd og legger planer sammen med Sara
Som sagt er ogsd det neste eksempelet hentet fra observasjonen av kroppsgvingstimen til Kari
og Sigurd. Som sist har jeg ogsé denne gangen markert hvor i teksten dette er sakset med

noen prikker pa linjen i den fgrste observasjonen som er gjengitt fra denne timen.

Situasjonen som blir beskrevet under, finner sted pa et litt senere tidspunkt enn den forrige.
Sigurd og Kari sitter ved siden av hverandre pé hver sin stol. Snart skal Sigurd opp og ga,
men fgrst skal han fé hvile seg litt. Jeg sitter ved spisebordet et stykke unna dem.

Fgr handlingen i utdraget under starter, har Kari nettopp kort forklart meg hvorfor hun mener
at det noen ganger er ngdvendig 4 presse Sigurd til 4 yte litt mer enn det han selv synes & vare
innstilt pa i kroppsgvingstimene. Hun sier det slik at Sigurds fysiske kapasitet ikke stemmer
overens med motivasjonen og forstielsen hans. Mens hun fortsatt stryker ham over handen,

sier hun deretter at det er ikke alle dager Sigurd vil la noen gjgre noe slikt. Videre sier hun at

“3 Jeg bruker begrepene handlinger og atferd synonymt, da det i denne sammenhenger ikke er noen grunn til &
skille mellom dem.
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kommunikasjon ogsd er slike ting som ”stryking, greiing osv...bare det er noe som er

meningsfullt!””*

Stedet er en plass hvor det til tider er mange mennesker. Ofte stikker forskjellige personer
ogsd innom bare for en snarvisitt. I de fleste tilfellene er dette ansatte som har et eller annet de
skal ordne med der inne. I dette tilfellet er det klassestyreren til Carl, den andre eleven, som er
kommet inn pd Stedet. Sara, som jeg kaller henne, har dessuten et slags overordnet

koordineringsansvar for deler av driften pé Stedet.

Kari sitter og holder, og stryker over, Sigurds hand. P4 radioen spilles det musikk. Om
litt skal Sigurd opp og gé igjen, men na hviler han. Sannsynligvis lytter han til
musikken og kjenner strykingen. Han sitter helt stille, uten noen ytre, synlige tegn pé
indre aktivitet. Pusten gir i en rolig og jevn rytme. Holdningen hans virker helt
avslappet, og han har fatt et fjernt uttrykk i gynene sine.

Sara er i “kontorhjgrnet” ikke langt unna de to. Fgrst ser hun gjennom noen papirer
som ligger der. Etterpa fortsetter hun & ordne med sine egne ting. Mens Kari og Sigurd
fortsatt sitter sammen, og hun fremdeles stryker ham over hénden, utvikler det seg
etter hvert en samtale som foregar mellom Kari og Sara. Kari forteller om et uhell hun
nettopp har veart ute for. I forbindelse med dette padro hun seg en mindre skade. Hun
forteller ogsa litt om episoden som fordrsaket det hele, og om hva som skjedde i
etterkant av den. Som en konsekvens av denne skaden, mé Kari i noen tilfeller legge
litt om pa programmet for kroppsgvingstimene for en tid fremover. Sammen diskuter
de to hvordan dette kan gjgres. Denne samtalen varer helt til Kari vender seg mot
Sigurd og blir klar over at han holder pa 4 sovne. Da kommer hun med utbruddet: Du
er vel ikke i ferd med & sovne? Da maé vi finne p& noe!”

Det byr egentlig ikke pd noe problem a danne seg et meningsfullt bilde av handlingene som er
beskrevet i situasjonen over. Det kan finnes flere mulige forklaringer pd hvorfor Kari med ett
blir oppmerksom pé at Sigurd holder pa & sovne. Ett av flere tegn som hun for eksempel kan
tenkes & ha reagert pd, er at muskelspenningen i Sigurds kropp falt, og at hdnden hans derfor
fgltes slappere. Likedan kan hun ha reagert p& endringer i pusterytmen hans, eller hun kan
ganske enkelt ha hatt til hensikt 4 sjekke tilstanden hans da hun snudde seg mot ham.

Felles karakteristika ved de ansattes handlinger i kategori 2
Beskrivelsen av det som foregér i de to sekvensene over, illustrerer og representerer en type

kommunikasjonssituasjon, eller form for sosial praksis, som, totalt sett, forekom relativt

“4 Situasjonen og handlingene i dette avsnittet er av samme type som i det forrige eksemplet. Karis handlinger
kan sies & bestd av en verbal og en non-verbal del. Den non-verbale handlingen, er rettet mot eleven. Den verbale
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hyppig pé Stedet. Det som fgrst og fremst kan sies & karakterisere dem, er at mens den ansatte
gjgr noe (sammen) med en av elevene, snakker vedkommende samtidig med en tredjemann.

Denne tredjemannen er som regel en annen ansatt.

Av og til var de situasjonene der slik prating, eller verbal samhandling mellom kolleger,
forekom, av en slik art at de helt klart krevde en form for samarbeid de ansatte imellom. Det
kunne blant annet vere tilfellet i situasjoner der to ansatte sammen assisterte en elev, for
eksempel i forbindelse med skifte av tgy. Andre ganger forekom dette i situasjoner der det var
naturlig, om enn ikke like ngdvendig med litt prating mellom de ansatte. Dette kunne dreie
seg om situasjoner der flere, gjerne bade elever og ansatte, var samlet rundt en felles aktivitet,
som for eksempel i forbindelse med et méltid. I en slik sammenheng er det naturlig at det ogsa
forekommer en mer springende form for konversasjon mellom deltakerne. Maltid og skifte av
tgy er slik sett eksempler pd sammenhenger der det kan vare naturlig, eller til og med
- ngdvendig, at en ansatt henvender seg til en annen ansatt for 4 si noe, parallelt med at han

eller hun samhandler med en elev.

Mange av situasjonene i denne kategorien var imidlertid av en annen karakter. Det kom ikke
fgrst og fremst av at de skilte seg ut fra dem vi har sett eksempler pa over, med tanke pa den
ytre formen. Ogsa i disse situasjonene kan vi si at de ansattes handlinger besto av to deler, en
ikke-verbal del som var rettet mot eleven, og en verbal del som var rettet mot en kollega.
Begge handlingene ble dessuten utfgrt samtidig. Det er likevel noe, kanskje fgrst og fremst
ved meningsinnholdet i de verbalspriklige ytringene, som gjgr at de situasjonene jeg her
tenker pi, skiller seg ut fra de andre i den samme kategorien. Det var mange eksempler pa
glidende overganger fra at innholdet i den verbalspraklige ytringen refererte til “der og da”, il
at det over hodet ikke syntes & ha noen forbindelse med den handlingen som ytre sett fant sted
i den aktuelle situasjonen. Det mest karakteristiske for de situasjonene jeg her tenker p3, var
imidlertid at den verbalspriklige samhandlingen som fant sted mellom de ansatte i disse
tilfellene, syntes 4 st i et helt uavhengig forhold til det som ellers foregikk i situasjonen. Hva
som ellers foregikk de situasjonene som disse handlingene var en del av, og den ytre rammen

rundt dem kunne imidlertid variere sterkt.

handlingen er rettet til en tredje-person, men innholdet i den referer hovedsakelig til noe som er her og ni.

69




For eksempel var situasjonen i et tilfelle den, at en ansatt satt sammen med den ene av elevene
i sofaen. P4 bordet fremfor seg holdt de sammen pa med en felles aktivitet. I tillegg til de to,
var det ogséd en annen ansatt som oppholdt seg i det samme rommet. Hun satt ved spisebordet
og leste avisen. Kanskje kom hun over annonser for ferieturer, for i Igpet av den pafglgende
sekvensen diskuterte de to ansatte seg imellom alternative méal og planer for ferien. De
utvekslet bdde egne ideer og meninger, og fortalte hverandre hva deres respektive samboere
hadde mest lyst til. Tidligere ferieminner fra eksotiske reisemal ble frisket opp, og nye ideer
ble luftet, uten at aktiviteten som var felles for eleven og den ene av de to ansatte egentlig ble

avbrutt eller formelt avsluttet.

Lignende samtaler, med varierende tema, fant sted i tilknytning til ulike aktiviteter som
elevene deltok i. De kunne foregd parallelt med at de ansatte hjalp elevene med av-
/pékledning, mens de assisterte dem under maltider inne eller ute, mens de gjennomfgrte
tgyningsgvelser eller utfgrte andre former for treningsprogram sammen med elevene, mens de

var ute pa tur med dem i rullestol osv.

Denne praksisen var noe som mange av de ansatte selv hadde lagt merke til. Flere av dem
hadde tydeligvis ogsé reflektert over den. I lgpet av de samtalene som fant sted mellom oss
under de seinere intervjuene, var det ogsa flere som pé eget initiativ kommenterte denne
formen for praksis. Som utdragene under viser, var kommentarene deres ganske entydig

negative.

En av dem hadde for eksempel fglgende uttalelse vedrgrende dette:

«Jeg kommer inn hit for & gjgre en jobb med eleven - ut fra det som stér i lereplanen -
og ut fra det som jeg ser som viktig, der og da. Da er jeg ikke interessert i & prate med
de andre - verken om ver og vind, eller om familien til den ene eller den andre - annet
enn for a si «hei» og sann. Det gjgr faktisk at jeg befinner meg i ei slags klemme, for
mens jeg jobber sammen med eleven begynner gjerne noen av de andre &
kommunisere med meg, over hodet pa4 ham. Da virker jeg sikkert bade avvisende og
uinteressert og - ja, kanskje arrogant ogsa. Og det er klart at dette er noe som i sin tur
kan virke inn pa det videre samarbeidet oss imellom.»

Under fglger et annet eksempel pa hvordan en av de andre ansatte uttalte seg vedrgrende det
samme forholdet:

«Nér for eksempel Carl henger over pglla og strever for & holde seg fast, s& passer det
for eksempel ikke & begynne & snakke om hvorvidt kjgttkakene var tina da vi kom
hjem pé sgndag, eller ikke. Hvis jeg skulle begynne & prate om «kjgttkakene» i en slik
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situasjon, s burde jeg fa hgre at «kjgttkakene kan vi prate om etterpa». Jeg synes det
er fryktelig dumt at vi ikke har mer fokus pa elevene nir vi er her inne. Her prates det
om kjgttkaker og dill og dall, og det gidder jeg ikke! Sant er uinteressant nér vi er her
inne, og jeg synes det blir for «gnélat». Det blir til at jeg kommer inn 0og «gjgr mi
greie», og av og til tror jeg at jeg tar gitaren og setter meg sammen med elevene og
spiller bare for & slippe 4 hgre pa det gnalet!”

Uten & g nzrmere inn pa det her, kunne det kanskje ogsé vare grunn til 4 reflektere litt rundt
spgrsmalet om hvor de ansatte har oppmerksomheten sin i situasjoner som dem det her
refereres til, og rundt hvilke konsekvenser svaret p& dette spgrsmalet eventuelt kan ha for

elevenes muligheter til & delta aktivt i den videre samhandlingen i de aktuelle situasjonene.

Oppsummeringsvis kan vi forelgpig kort si at de ansattes handlinger, i de ulike konkrete
situasjonene som omfattes av kategori 2, kan karakteriseres ved at de vanligvis har fglgende
felles kjennetegn: De kan betraktes som sammensatt av to atskilte handlinger. Den ene har en
verbal og den andre har en nonverbal ytringsform. Videre forekommer de to handlingene
samtidig i de aktuelle situasjonene. Den ikke-verbale handlingen er en ytring som er adressert
til eleven, mens den verbalspriklige handlingen er en ytring som vanligvis er adressert til en
annen ansatt. Videre er det ogsa slik at meningsinnholdet i den verbalspraklige handlingen

vanligvis referer til et saksforhold som ligger utenfor den aktuelle situasjonen (“der og da”).

Kategori 3: De ansatte samhandler med hverandre mens elevene er til stede

De fleste eksemplene pa observasjoner i denne kategorien beskriver situasjoner der det til dels
var mange mennesker til stede. Som regel foregikk det ogsa mange ulike aktiviteter samtidig.
Som observatgr var det ikke alltid like enkelt 4 f4 tilfredstillende oversikt i disse situasjonene.

Dette barer nok notatene mine til en viss grad preg av.

Dessuten hendte det at situasjoner som i gyeblikket kanskje kunne forekomme & vzre av
mindre interesse, pé et seinere tidspunkt likevel skulle vise seg 4 f& en stgrre betydning enn
det jeg forst hadde antatt. I ettertid kunne jeg derfor ha gnsket at jeg hadde hatt et noe
annerledes, eller sterkere, fokus i noen av observasjonssituasjonene innenfor denne

praksiskategorien, enn det som faktisk var tilfelle.

De ansatte rydder, skriver handleliste og prater sammen uten at elevene deltar
Den fgrste observasjonen beskriver noe av det som foregikk i lgpet av en kort

formiddagsstund i fellesrommet pa Stedet. Etter hvert dukker det opp mange nye personer
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underveis i denne teksten. Jens og Tor er de to eneste mannlige miljgarbeiderne som er fast
knyttet til Stedet. Ase holder pi 4 utdanne seg til miljgarbeider. Som et ledd i denne
utdanningen, og for til sist & kunne ga opp til den endelige fagprgven, er hun for tiden midt
inne i en praksisperiode pa Stedet (Skolen tar regelmessig imot lzrlinger som far praksis pa
Stedet). Sara, “’koordinatoren”, kjenner vi fra fgr. Mikkel jobber egentlig i Carls bolig. Han er
pé besgk for & observere hvordan en skoledag arter seg for Carl. Inger er miljgarbeider og
egentlig fast knyttet til en av de andre avdelingene ved skolen. Hun har ingen faste

arbeidsoppgaver i forhold til elevene pé Stedet, men er noen ganger innom som vikar for

andre. Dessuten har hun, sammen med Sara, et visst ansvar for & fglge opp den daglige

personaldekningen (blant miljgpersonalet) p4 Stedet. Det betyr at det innimellom for
eksempel kan vare Inger som skaffer vikarer nar det er behov for slike pa Stedet. Georg er
lerer. Han har spesialutdanning for 4 kunne utfgre arbeid a-la det som er pa Stedet. Han har
ogsa jobbet der tidligere, men na er han egentlig pé vei til grupperommet innenfor for & ha
undervisning sammen med en annen elev. Utdraget under gir et visst inntrykk bade av hvilke
aktiviteter som normalt kunne finne sted i lgpet av en formiddagsstund, og av hvordan de
ulike aktivitetene forlgp en bestemt formiddag da jeg tilfeldigvis var til stede og observerte

hva som skjedde.

I kontorhjgrnet sitter Jens. Han diskuterer med de andre hva som skal st pa menyen til
dagens luns;j for elevene pé Stedet. Etter hvert som de kommer til enighet, noterer han
forskjellige varer som de trenger pa ei handleliste.

Samtidig med at de tar del i denne diskusjonen, holder Sara og Tor p& & pakke
sammen og rydde vekk en del turutstyr som har hengt, eller sttt framme, til lufting og
tgrking over natten.

Sigurd sitter alene pa gulvet inne pa treningsrommet ved siden av fellesrommet. Noen
mé ha hjulpet ham inn dit, for han klarer ikke 4 g inn og sette seg ned der alene.
Dgren mellom rommene star dpen. Innimellom kommer det forskjellige lyder der
innenfra. Vi kan bade hgre at han spiller pa stjernedrysset, og at han lager forskjellige
godlyder med stemmen sin. Av og til kikker noen av personalet inn gjennom
dgrapningen, uten at de gér inn til ham, eller forlater det de holder p& med.

Carl skal vzre med Ase og Mikkel pa narbutikken for 4 handle. Rullestolen hans er
kjgrt fram midt pa gulvet der Mikkel og Ase holder p4 & kle pa ham. Ogsé de deltar i
samtalen med de andre. Snart er de imidlertid klare til avgang. De fiar med seg lappen
og gar.

I det samme de har forlatt rommet, kommer Inger og Georg til syne i dgrapningen.

Inger blir stiende der litt, mens Georg egentlig gjgr mine til straks & ville fortsette
videre til undervisningsrommet som han av og til bruker. Fgr han kommer sa langt blir
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han imidlertid oppholdt av Inger som innleder en samtale med ham. Ogs4 Tor, som né
reiser seg fra kontorplassen, tar del i denne. Til 4 begynne med er dette en samtale
mellom disse. Alle tre blir stiende mot hverandre, men ganske langt fra hverandre i
den ene halvdelen av rommet. Innledningsvis er temaet for samtalen en av klassene
ved skolen som Georg er klassestyrer for. Det kommer fram at de andre béde har hgrt,
og ved selvsyn ogsd har fatt erfare, at elevene i denne klassen er blitt usedvanlig
dyktige til & definere, eller finne, aktuelle lzremal for ulike deler av opplzringen sin
pé egen hénd. Etter at de har snakket en del fram og tilbake om dette, beveger
samtalen seg etter hvert over pd andre tema. De to andre som n er ferdige med rydde
bort turutstyret, tar etter hvert ogsa del i den. Mens de diskuterer et spesielt
treningsopplegg for en bestemt elev et annet sted pa skolen, danner de en slags
samtalegruppe. De fleste setter seg ned, men Georg blir fremdeles stiende. Alle deltar
mens samtalen stadig dreier i nye retninger og temaet skifter flere ganger.

Et stykke ut i samtalen henvender Sara seg direkte til meg. Hun tar opp igjen noe som
vi to har snakket litt om ved en tidligere anledning. Samtalen mellom de
tilstedeverende utvikler seg na til en diskusjon om hvordan man kan forstd Sigurds
atferd i en bestemt situasjon. P4 dette tidspunktet trekker fgrst Georg seg tilbake. Etter
hvert forsvinner ogsa Inger, som etter alt & dgmme enten stakk innom bare for & “hilse
pa”, - eller kanskje var det for & sjekke at alt var i orden med tanke pa
personaloppdekningen pa miljgsiden?

Samtalen fortsetter mellom dem som blir igjen, og temaet er fremdeles hvordan man
kan tolke Sigurds atferd. N4 virker det med ett som om det blir mer nzrliggende for de
ansatte bade & kommentere og respondere pi Sigurds lyder og handlinger i den
aktuelle situasjonen ogsd. Neste gang vi hgrer lyder fra Sigurd, fungerer de som et
tegn som minner oss bdde om hans tilstedevarelse og aktiviteter i rommet ved siden
av. Fgrst sier Tor: ”De synes kanskje det er godt & f& vre litt for seg selv. De har jo
folk rundt seg hele tida, helt fra de stér opp og til de legger seg.” Deretter demonstrerer
Jens hverdan Sigurd bruker & vise det hvis han ikke er interessert i kontakt med andre.
Like etter gér han inn pa treningsrommet til Sigurd. Vi kan blant annet hgre ham si:
“Skal du opp og ga Sigurd? Da skal du fgrst fa pa deg sko, for du liker ikke sa godt &
g4 uten sko.” Like etter hgres det latter fra dem begge. Jens fortsetter & prate litt med
Sigurd, fgr de kommer ut fra treningsrommet og gir i gang 4 gjgre noe annet sammen.
Samtalegruppen fra litt siden lgser seg opp. Folk forsvinner hver til sitt, eller begynner
hver for seg med ulike aktiviteter inne pa Stedet.

De ansatte gjor forskjellige ting - Carl sovner og Sigurd legger seg i sofaen
I det neste tekstutdraget er situasjonen den at Carl og to ansatte, Marianne og Line, akkurat
kommer tilbake til Stedet etter & ha gitt en tur rundt om "pa huset”. Marianne og Line har

trillet Carl, som fremdeles sitter i rullestolen. Jeg var med dem p4 denne turen.

Carl var vaken pa hele trilleturen. Selv om ingen (heller ikke de som assisterte ham) tok

direkte kontakt med ham, laget han innimellom noen svake lyder. Det var forskjellige ting &
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se pa underveis. Han forsgkte verken 4 ta etter, eller vende seg mot noen eller noe, men holdt

likevel hodet oppreist og virket vaken og interessert hele tiden.

Line er bide tidligere elev ved skolen, og tidligere lerling fra Stedet. N3 har hun i tillegg
jobbet her i ett ars tid. Marianne er ufaglert vikar, men har allerede flere &rs
sammenhengende praksis fra Stedet. I tillegg mgter vi ogsa Gro i tekstutdraget under. Hun er
mi1j¢terapeutv og helt ny i jobben. Hun begynte i en nyopprettet stilling. Jeg fikk for gvrig
inntrykk av at denne stillingen var et resultat av at skolens ledelse aktivt forsgkte & foreta seg

noe som kanskje kunne fgre til en bedring av enkelte forhold pé Stedet.

Idet vi kommer inn, er situasjonen den at jeg pa forhind verken er klar over hva som foregar
pa Stedet for gyeblikket, eller hvilke planer som eventuelt eksisterer for hva som skal skje i

Igpet av den nermeste fremtiden.

Line triller rullestolen med Carl et stykke innenfor inngangsdgren, og setter den fra
seg. Der blir den stdende med Carl i. Stolen er vendt slik at han har ryggen mot
nermeste vegg, og teoretisk sett har han derfor muligheten til & se det meste av det
som foregér i rommet. Faktum er imidlertid at det ofte kan vare begrenset hvor mye
han faktisk kan fir med seg pa grunn av at han er relativt sterkt synshemmet. Fra
treningsrommet vegg-i-vegg hgrer vi Sigurd som lager lyder, og at Kari prater med
ham. De er tydeligvis midt inne i en felles kroppsgvingstime.

Like etter stdr Inger i dgren. Hun er kommet innom for 4 sjekke noe, og prate litt med
noen av de ansatte som er der. Hun kommer inn og slér seg forelgpig til ro. Omtrent
samtidig med henne, kommer ogsa Sara inn pé Stedet. Hun setter seg pa kontorplassen
fordi hun skal ta noen telefoner. Line og Gro finner hver sin plass og setter seg ned.
Ogsé Eli kommer innom som snarest for & minne de andre om en musikktime som
snart mé ga ut fordi hun skal p4 et kurs.

Ellers er Marianne der. Hun gir litt frem og tilbake mellom ulike gjgrem3l. Hun
rydder i forskjellige smasaker, vanner blomster etc. En gang er hun borte hos Carl.
Hun kommer bakfra, tar tak i rullestolen hans og vipper den bakover. Selv om dette
kommer uventet pa ham, blir ikke Carl synlig redd nér det skjer. Han strever imidlertid
med & holde hodet pa plass. Han klarer & unngd at nakken “knekker”, slik at hodet
faller bakover. Etterpa ler hun litt og sier noe til ham. Carl virker uanfektet av hele
episoden.

Snart er de fleste i gang med noe. De leser avisen, drikker kaffe, ser gjennom dagens
post-som er levert i brevordneren pé skrivebordet osv. De smasnakker med hverandre
om forskjellige saker og ting. Kari gér litt til og fra mellom Sigurd og fellesrommet.
Av og til md hun ut hit for & hente noe. Ogsd hun stopper av og til opp litt og
smasnakker med de andre i forbifarten.
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Carl sitter fremdeles i rullestolen sin. Han virker veldig trgtt. @ynene glir stadig igjen.
Han faller gjentatte ganger i sgvn. Idet hodet hans tipper fremover, vdkner han
imidlertid og retter det opp igjen med et rykk. Det finnes ingen hvilestilling for hodet i
rullestolen. Innimellom virker det dessuten som om et er for mange forstyrrende
momenter i rommet til at han kan fa sove na.

Miljgarbeideren Jens og Adrian kommer omtrent samtidig inn i rommet. Adrian er en
tidligere elev ved skolen. Han kjenner de fleste av dem som jobber p3 Stedet. Han har
med seg noen foto fra en ferie han nettopp har vart pa, som han gjérne vil vise fram.
De ansatte ser pa bildene, og fir hgre om opplevelsene hans fra ferien.

Etter dette begynner flere av de ansatte a trekke seg tilbake. De forsvinner hver til sitt.
Noen gér til pause, andre har annet & gjgre andre steder. Det begynner etter hvert & bli
roligere pé Stedet. Til slutt er det ikke mange som er igjen. Carls gyne glir igjen, og
hodet siger lenger og lenger forover uten at han retter det opp igjen. Endelig er
anledningen og stunden til & fa seg en liten blund kommet.

Sigurd er ferdig med kroppsgvingstimen sin. Kari forlot Stedet da timen var over. Da
de kom ut fra treningsrommet etter timen, foregikk all aktiviteten i den ene halvdelen
av det rektangulere fellesrommet. Kontorhjgmet er her. Carl satt der. Og alle de
ansatte som var til stede, oppholdt seg i denne delen av rommet. Sigurd gikk imidlertid
videre til den andre enden av det. Der satt han seg fgrst i ned i sofaen med ryggen mot
de andre, for han la seg bakover pa rygg i den. Slik ligger han fortsatt, med ansiktet
vendt fra dem, og skuer gjennom vinduet og videre ut i det bia.

Frank og jeg lager mat sammen mens Sigurd sitter i lenestolen
Foranledningen for situasjonen i det neste tekstutdraget, er at Frank og Sigurd sammen skal
tilberede en felles lunsj for personalet og elevene fra Stedet, ved et av skolens mange

kjgkkener.

Frank er lerer og Sigurds klassestyrer dette dret. Han er i gang med videreutdanning innenfor
spesialpedagogikk. Fra fgr av er han imidlertid faglerer innenfor et de av yrkesfagene som det
gis tilbud om opplering innenfor ved skolen. Han har allerede 10 ars erfaring fra arbeidet som

yrkesfaglarer ved den avdelingen som driver med denne typen fagopplering.

Kjgkkenet de er pa befinner seg i andre enden av den samme bygningen som ogs& huser
Stedet. Det er spesielt tilpasset for elever med serlig store behov for tilrettelegging, s& som
for eksempel rullestolbrukere. Elevene ved Stedet bruker det jevnlig, men det er ogsi i bruk

av mange andre elever og elevgrupper ved skolen.
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Mens Frank har vert ute og handlet de varene som trengtes til lunsjen, fulgte Torild, som ogs3

er en av miljgarbeiderne med tilknytning til Stedet, Sigurd til kjgkkenet. Sigurd gikk selv, og
jeg slo fglge med dem. Da vi kom fram var Frank allerede kommet. N4 sto han der klar til 4 ta

imot oss.

Idet vi er nesten framme ved kjgkkenet, snur Torild og gér tilbake til Stedet. Hun skal
ikke vere sammen med oss i de timene som na fglger. Sigurd og jeg fortsetter.
Innenfor tar Frank smilene imot oss. Sigurd strener rett bort til en lenestol som stir
plassert inntil en av veggene i den ene enden av rommet.

Frank sier til Sigurd at det er helt greit at han setter seg der. Det gjgr han ogsé. Jeg har
observert at Sigurd ofte sitter i denne stolen nar han er her inne, bortsett fra under
selve maltidene. Mens han spiser sitter han naturligvis sammen med de andre ved
spisebordet. Dette star midt pa gulvet i den samme enden av det rektangulere rommet.

Posen med varene som Frank har vart ute og kjgpt, star pa bordet. Frank tar posen.
Mens Sigurd blir sittende i lenestolen, gar Frank bort til den andre enden av rommet -
der arbeidsbenkene og den gvrige kjgkkeninnredningen befinner seg. Der pakker han
ut varene og begynner & finne fram forskjellig utstyr som trenges til matlagingen. Jeg
spgr ham om hva han skal lage, og sier samtidig at hvis det er noe jeg kan gjgre, si
kan jeg godt kan hjelpe til. Til det siste svarer Frank at jeg gjerne kan fa hjelpe ham
med & skrelle potetene.

Mens vi arbeider i den motsatte enden av kjgkkenet, sitter Sigurd fremdeles i
lenestolen sin. Det er ikke godt & si hva han er opptatt med, men en lang stund sitter
han i alle fall ganske stille og rolig. Han sitter vendt mot ei vindusrekke som er rett
foran ham péa den motsatte veggen. Det kan godt vare at han delvis fordriver tiden
med & observere hva som foregér utenfor. Eller kanskje han rett og slett benytter
anledningen til & slappe av. Selv om han uten problemer kan snu seg 90 grader og se
rett mot oss, er kjgkkenet slik formet at han likevel ikke kan overskue hele den delen
av rommet som Vi beveger oss i mens vi tilbereder maten.

Jeg stiller meg opp ved vasken i kjgkkenbenken for & gjgre potetene klare til
stekeovnen. Frank stér ved siden av meg og gjgr forskjellig annet. Mens vi holder pa
med dette, gir praten oss imellom. Vi er innom ulike tema. Til & begynne med spgr
Frank meg om jeg kan gi noen eksempler pa hvordan arbeidet med & benytte konkreter
i bestemte kommunikasjonssituasjoner kan gjennomfgres i praksis. I forlengelsen av
dette lurer han videre pa hvilke problemer som eventuelt vil kunne hefte ved enkelte
bestemte konkreter dersom han skulle forsgke & bruke dem i forhold til Sigurd. Vil for
eksempel Sigurds matboks kunne tjene som et konkret symbol for lunsj, nar det
samtidig er av betydning for Sigurd & kunne skille mellom forestillingene om
brgdskiver og andre matretter? Et annet problem som Frank ogsa tar opp i denne
forbindelsen, er hvilke mentale forestillinger elevene vare har av tid, og hvilken
forstéelse som knytter seg til disse. Vil for eksempel Sigurds badebukse kunne fungere
som et konkret symbol for ei gkt i bassenget, hvis han blir presentert for den i forkant
av selve aktiviteten. Han reflekterer ogsa videre over hvordan elevene vare opplever
tiden. Kanskje de opplever tid, for eksempel ventetid, pa en annen méte enn det vi
gjor. Noe som oppleves som lenge for oss, kan godt oppleves annerledes for elevene.
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Etter hvert dreier samtalen seg i retning av & handle mer om hvordan Frank selv
opplever det & jobbe p en arbeidsplass som Stedet. Det er Frank selv som fgrer ordet.
Han gjentar et par ganger at han trives svert godt med denne typen arbeid. Han liker
béde de aktivitetene det fgrer med seg, som for eksempel friluftsturer og besgk i
bassenget, og sé liker han det & vare “spekulatgr”, sier han. Med dette mener han at
synes det er interessant bdde & spekulere over hvordan elevene oppfatter omgivelsene
rundt seg, og over hva de mener med det de gjgr. Dessuten sier han at etter & ha fatt litt
avstand til den avdelingen der han jobbet tidligere, ser han at “det miljget der er litt
sert”. I stedet for & spgrre pé hvilken mate han ser det som szrt, spgr jeg ham om hvor
lenge han jobbet ved den andre avdelingen. I 10 &r” er svaret. Jeg svarer at jeg ikke
synes det rart at han synes det, etter 4 ha vert sa pass lenge pa en og samme plass, i et
forholdsvis lite miljg.

P4 dette tidspunktet blir vi plutselig revet ut av tankene vére - og av den samtalen vi er
midt inne i - fordi Sigurd med ett blir svart urolig. Han begynner 4 rope hgyt, noe jeg
tar som et tegn pé at han enten er veldig sint, eller svart fortvilet. Samtidig dunker
han, uten stopp, hodet sitt hardt mot veggen bak seg. Det er noe vi ikke kan la ham
fortsette med, fgrst og fremst fordi det rett og slett kan vare farlig for ham selv.
Kanskje vet Sigurd, av tidligere erfaringer, at nettopp ni er dette kanskje den mest
effektive metoden han kan bruke, eller det beste vipenet han rér over, for 4 tilkalle seg
oppmerksomheten var?

Effekten av denne handlingen uteblir i hvert fall ikke. Samtalen mellom Frank og meg
er brétt over. N4 er vi hos Sigurd. Vi snakker med ham, spgr om han vil opp og ga litt,
om han kanskje vil bli med bort og se pi det vi holder pa 4 lage i stand osv. Det vil
han. Jeg lurer pd om han kanskje er tgrst, og gir ham tilbud om noe & drikke. Han
puster alltid gjennom munnen, og sikler innimellom ganske mye, si jeg har mange
ganger lurt pd om han ikke ofte ma vzre tgrst. Sigurd drikker ogsé og snart virker han
i det hele tatt svert tilfreds igjen.

Frank sier han tror at Sigurds atferd sannsynligvis betyr at han er sulten, og at han ble
ekstra utilmodig da han kjente den gode matlukten som etter hvert spredte seg i
rommet. Selv kan jeg imidlertid ikke helt fri meg fra inntrykket av at denne atferden
mest av alt minnet om en form for protest. Hvem vet hva som kunne ha foregitt av
ulike former for aktivitet fra Sigurds side, forut for den som vi til slutt, kanskje langt
om lenge, endelig reagerte pa. Hvis det motsatte derimot hadde vert tilfelle, og han
helt fram til utbruddet kom, bare hadde sittet ganske stille og urgrlig i lenestolen - var
det da eventuelt bare Sigurd som hadde vert i “sin egen verden”, fgr vi alle med ett ble
brakt tilbake til her og né”? I tankene mine ser jeg like gjerne Sigurds handling som
uttrykk for en protest, for eksempel rettet mot det & ikke f4 anledning til & delta i, og
dermed bli holdt utenfor, det fellesskapet som eksisterte mellom Frank og meg i denne
situasjonen.

De ansatte uttaler seg om den sosiale praksisen i kdtegori 3

Gjennom intervjuene med de ansatte kom det tydelig fram at mange av dem hadde registrert
dette som en szregen form for sosial praksis, som var ganske vaniig pa Stedet. Selv om jeg
ikke stilte dem noen spgrsmél vedrgrende denne praksisformen, var det flere av dem som

ganske uoppfordret kommenterte dette forholdet i Igpet av samtalene vire.




En av de ansatte sa for eksempel fglgende:

“Nér jeg kommer inn pa Stedet, sd kan bildet vare slik at det sitter to personer ved
skrivebordet. Det kan godt ligge en avis pa bordet. Den ene leser kanskje i avisen,
mens den andre snakker i telefonen. Og: Tre meter unna ligger Sigurd med ryggen til!
Det som foregér da, er verken kommunikasjon eller - ja, det er jo en form for
kommunikasjon det og; mangel pd kommunikasjon eller mangel pa interesse og
engasjement! Usynliggjgring er jo en form for kommunikasjon det og! Det er i alle fall
umulig & kommunisere med Sigurd, eller pa noe slags vis & gi ham oppmerksomhet —
eller & la ham vare «prinsen», eller i fokus, — nér du er pa si lang avstand fra ham!
Naér Sigurd, i en situasjon som den velger & ligge slik p& sofaen, s& betyr det: Dette
klarer jeg ikke! Denne formen for kommunikasjon kan jeg ikke delta i. Dere melder
meg ut! Na har jeg ikke en sjanse til & veere med!

Det er helt klart at noe av dette er blitt et mgnster. Kanskje skyldes det mangel pa
kompetanse, det at du ikke skjgnner betydningen av -, eller kanskje skyldes det
mangel pa initiativ.

Men dette bildet er jo ogsd en del av den kommunikasjonen som gér ut fra denne
avdelinga - til folk utenfor - som ikke er helt god!

Jeg synes at dette tilbudet mer enn noen gang fungerer som et oppbevaringstilbud, og
ikke som et oppleringstilbud! Men hvis hensikten med at Sigurd skal vare her er at
han skal ha tilsyn, s er det ok at han ligger pa sofaen!

Jeg for min del har resignert i forhold til spgrsmélet om hva som skal skje med eleven
nér jeg ikke er her. Avisene mine leser jeg hjemme og telefonene tar jeg der jeg har
fatt beskjed om a ringe fra, og det er ikke her inne! Jeg forsgker & gjgre en god jobb
selv, og-sd ma jeg la resten ligge. Og det er blitt min méte & overleve pa.»

Sannsynligvis var det lignende situasjoner, eller den samme formen for sosial praksis,

radgiveren for spesielt tilrettelagt opplering hadde i tankene da hun, i en forbindelse under

intervjuet, uttalte seg som fglger:

«Vi har ogsa blitt bevisste pd, og snakket en del om, det der med Stedet som en
samlingsplass for personalet. Det at det - kanskje szrlig nd ndr det har vart litt
turbulent i forhold til fravar og - , ja: S& har det lett for & bli en plass der folk samles
for & snakke om personalproblemene. Og det bgr det jo ikke vare. Det bgr vare
elevene som er i fokus nér vi er der!»

Som et tredje eksempel pa en av de ansattes kommentarer til slike situasjoner, uttalte en kort

og godt fglgende:

“Selv om elevene kanskje ikke forstdr s mye av det som blir sagt, er det ikke
ngdvendig a snakke s& mye over hodet pa dem.”

78




Felles karakteristika ved situasjonene og samhandlingstypene i kategori 3

Gjennom det utvalget av tekstutdrag som er presentert i denne kategorien, har jeg forsgkt &
beskrive situasjoner der det forekom eksempler pi en tredje form for sosial praksis, der ogsa
de ansattes handlinger, eller atferd, skiller seg ut fra det vi har sett eksempler pé i de tidligere

kategoriene.

Denne formen for sosial praksis forekom relativt hyppig, og i svert mange ulike situasjoner
pa Stedet. I tillegg til de situasjonene som er beskrevet eller gjengitt over, observerte jeg
lignende eksempler blant annet under aktiviteter som foregikk i bassenget, pa friluftsturer og
under andre former for felles aktiviteter. Dessuten forekom den ogsa ofte i ulike situasjoner

som oppsto i tidsrommene mellom andre former for timeplanfestede aktiviteter.

Basert pé de eksemplene som er gjengitt i over, ser det ut til at elevene, hvis de ikke har noe
annet & gjgre (jfr. Sigurd som i et av eksemplene spiller pé stjernedryss), i de fleste av disse
tilfellene tenderer mot 4 ville trekke seg tilbake, enten béde fysisk og psykisk (jfr. Sigurd som
gér og legger seg i sofaen) eller psykisk (inn i seg selv) og kanskje til og med sovne (som
Carl gjorde i et av eksemplene over). I ett tilfelle s& vi imidlertid kanskje et eksempel pa at en
av elevene reagerte ‘med & protestere pa det han opplevde i en slik situasjon. Det generelle
inntrykket er likevel at elevene, i de aller fleste tilfellene, reagerer pa de ansattes atferd med

en eller annen form for tilbaketrekning fra situasjonene.

Dersom vi ser nzrmere pd de ansattes handlinger og betrakter for eksempel de fysiske
bevegelser i rommet, som en form for nonverbale ytringer, synes de ikke pd noe vis &
involvere elevene i de aktivitetene som foregér i de ulike situasjonene. De ansatte handler
enten hver ‘for seg, ved siden av hverandre, eller sammen med hverandre. De gér fram og
tilbake mens de rydder og lager mat — eller de sitter og leser post eller aviser, drikker kaffe,
tar telefoner osv. Alt dette gjgres pa en slik méte at det ikke fordrer, eller inkluderer, noen
aktiv deltakelse fra elevenes side.

De verbale handlingene i disse situasjonene, kan pa en mite sies & vare av samme karakter.

Det vil, pd den ene siden si, at de i hovedsak forekommer i relasjoner mellom de ansatte. I
tillegg referer meningsinnholdet i de verbalspraklige ytringene nesten uten unntak til noe som

ligger utenfor de aktuelle situasjonene (“her og nd”). Det er derfor ikke bare med tanke pa




formen (verbalsprdklig), men ogsd med tanke pa innholdet i dem, at de verbalspriklige
ytringene kan hevdes & vare av en heller abstrakt karakter.

Dersom vi fortsatt betrakter de ansattes handlinger som bestiende av en verbal og en
nonverbal del, fér vi fram hva det er som skiller de ansattes handlinger i denne kategorien fra
handlingene i begge de to foregdende kategoriene. I de situasjonene som er beskrevet her, er
det slik at selv om elevene er fysisk til stede, inkluderer verken de nonverbale eller de verbale
handlingene elevene i noen av de aktivitetene som foregér. All samhandling foregir

utelukkende mellom de ansatte.

Kategori 4: Meter mellom de ansatte der elevene ikke er til stede

Hovedarsaken til at jeg har valgt & operere med denne fjerde, og siste, kategorien av
kommunikative handlinger, til tross for at den ikke kan betegnes som en form for sosial
praksis som involverer elevene, er at det faktisk forekom en god del beskrivelser av slike

situasjoner i datamaterialet mitt.

I prinsippet kan vi si at kategori 4 rommer alle situasjoner og handlinger i
observasjonsmaterialet, som ikke naturlig hgrer hjemme i en av de tre foregdende kategoriene.
Handlingene i denne kategorien kan i utgangspunktet derfor pa mange mater sies & vare bade

mange og mangfoldige.

I praksis viser det seg imidlertid at det tilgjengelige datamaterialet likevel bare bestar av et
begrenset omfang. Tallet pa situasjoner som pd forhdnd kunne betraktes som potensielle
kilder for data til denne kategorien, er gjennom prosessene i feltarbeidet og gjennom

bearbeidingen og produksjonen av data, redusert til to ulike typer av situasjoner.

Den ene av disse to 'situasj onene, er de ulike formelle mgtene som fant sted for de ansatte. Jeg
fikk adgang til & delta som observatgr pa samtlige av de mgtene som fant sted i lgpet av den
perioden jeg var der. Den andre kilden for data til kategori 4, bestar av materialet fra alle

intervjuene som jeg gjennomfgrte med de ansatte i etterkant av observasjonsperiodene.

Situasjonene der handlingene i kategori 4 forekommer, skiller seg markant fra de situasjonene

som er beskrevet i kategori 1, 2 og 3, fgrst og fremst ved at elevene ikke er fysisk til stede,
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verken pa mgtene eller under intervjuene. De ansattes handlinger i disse situasjonene er derfor

ikke del av den direkte samhandlingen med elevene.

Likevel er de eksempler p4 situasjoner og handlinger som kanskje kan bidra til & belyse bade
den direkte samhandlingen deres med elevene, og spgrsmélet om hvordan den videregiende
skolen generelt forstar disse elevene. Kanskje kan de ogsi til en viss grad bidra til & belyse
forholdet mellom disse to fenomenene, dvs. mellom de ansattes atferd og kommunikative
handlinger i den direkte omgangen med elevene og det jeg forelgpig referer til som skolens

mer generelle forstéelse av disse elevene og den aktiviteten som foregar pa Stedet.

Et av formédlet med & operere med denne fjerde kategorien er derfor 4 se om datamaterialet i
denne kategorien inneholder informasjon som kan bidra til & avdekke om det finnes spesielle
fenomener ved skolen som kan sies & pavirke de ansattes forstéelse av, og atferd i den direkte

samhandlingen med, elevene.

Personalmotene pa Stedet

Det viste seg at det i fglge planen skulle avholdes to regelmessige mgter pr. uke for dem som
jobbet pa Stedet. Bade tid og sted for disse mgtene var hver uke den samme. Det ene mgtet
ble avholdt samtidig med at mgtene for alle de andre avdelingene ved skolen fant sted. Det
andre mgtet var fastlagt ut fra hvilket tidspunkt som passet best for flest mulig av dem som
jobbet pd Stedet. I Igpet av den perioden som jeg var ved skolen, ble det avviklet til sammen

fire slike mgter. Jeg var til stede pa alle disse.

Ut over de faste mgtene, var det i tillegg planlagt et ekstraordinert mgte i lgpet av den
perioden jeg var der. Temaet for dette mgtet skulle vere hvordan de ansatte ville ha det pa
Stedet. Dette mgtet hadde noen fra den sentrale administrasjonen ved skolen tatt initiativet til.
For at alle ansatte, eller i alle fall flest mulig av dem, skulle kunne mgte, var dette mgtet lagt
til kveldstid. P4 min forespgrsel om & f& vere til stede pa det, fikk jeg et negaﬁvt (men godt
begrunnet) svar. Da det kom til stykket, ble dette mgtet imidlertid avlyst, eller muligens utsatt,

fordi det var for mange av personalet som var sykefneldt pé det aktuelle tidspunktet.

Pa de mgtene som ble avholdt parallelt med avdelingsmgtene ved skolen (i alt to mgter mens

jeg var der), viste det seg at det var de samme to personene som deltok begge gangene disse




mgtene ble avviklet. Det var de respektive klassestyrerne for de to elevene som hadde

tilhgrighet pa Stedet.

Den ene av disse to, Sara, hadde som sagt i tillegg en liten ressurs (to timer pr. uke) for &
koordinere noe av driften ved Stedet. Det virket som et av formélene hennes med det fgrste av
disse to mgtene, var & oppdatere elevenes timeplaner. Dette mgtet fant sted i midten av
februar, og de timeplanene elevene (og andre) hadde & forholde seg til var datert medio
september. Na viste det seg imidlertid at en del av de aktivitetene som fremdeles sto pi
timeplanene, som for eksempel fotpleie, en ukentlig bassenggkt og terapi i musikkstol, av
forskjellige grunner aldri ble gjennomfert i praksis. I tillegg var det ogsé en del andre “hull”*
i timeplanene, som matte fylles ut. Dette var Sara misforngyd med. Hun hadde forsgkt 4 gjgre
noe med dette tidligere ogsa, men nd mente hun tydeligvis at tiden var inne til & foreta en
skikkelig opprydning i forholdene, kort og godt ved & endre pa elevenes timeplaner. N4 ble
hull i timeplanene fylt ut med forslag til ulike aktiviteter, og “fiktive” aktiviteter ble byttet ut
med dem som i praksis fant sted, si langt det lot seg gjgre. I tillegg til at dette ble gjort, tok vi
alle tre del i en interessant diskusjon som ble spontant initiert av den andre klassestyreren,
Frank. Denne dreide seg om hvorvidt det kunne vare hensiktsmessig at personalet oftere
imiterte elevenes atferd, for eksempel de lydene elevene lager i ulike samspillsituasjoner, eller
ikke. Da vi til slutt brgt opp og gikk hver til vart, var den tiden som formelt var avsatt til dette

mgtet, for lengst omme.

Det andre av disse mgtene lignet for sd vidt ganske mye pa det forste. Denne gangen hadde
Sara bestemt seg for & fa laget en plan over de fremtidige mgtene som skulle avvikles pa
denne tiden. Da dette var gjort, diskuterte vi ulike tolkningsmuligheter av den ene elevenes

atferd i en bestemt situasjon.

Det viste seg at det alltid bare var de to klassestyrerne som deltok pa dette mgtet.
Hovedarsaken til at det var slik, kunne vere at tidspunktet for det ofte kolliderte med
avdelingsmgtene ved skolen. De to klassestyrerne hadde begge to en stor del av stillingen sin
knyttet til arbeidet med elevene pa Stedet. De andre lzrerne som ogsi drev med opplring av
de aktuelle elevene, hadde imidlertid en stgrre del av den totale stillingen sin andre steder ved

45 Atdet var "hull” i planene betydde ikke ngdvendigvis at det ikke sto noe her. Noen ganger sto det
“miljgarbeidertid” i disse rubrikkene. Imidlertid var det noen som mente at elevene kanskje ville profittere pé at
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skolen. Disse var saledes formelt knyttet til en av disse avdelingene. De ble definert som en
del av personalet ved sine respektive‘avdelinger. Fglgelig fikk de bade innkalling til, og hadde
plikt til & mgte p4, avdelingsmgtene ved sine respektive ‘avdelinger. En del av miljgpersonalet
befant seg i en tilsvarende situasjon. Ut over dette hadde de i tillegg egne mgter som var

forbeholdt miljgpersonalet pa det samme tidspunktet.

Na var det ikke avdelingsmgter hver uke. Det foregikk imidlertid ogs annen mgtevirksomhet,
som for eksempel seksjonsmgter og fagforeningsmgter pa det samme tidspunktet, men i ulike
uker. Med tanke p& oppmgtet til mgtene pa Stedet, lot det til at konsekvensen av disse
kollisjonene alltid ble den samme. Ifglge dem jeg snakket med, var det de samme to som
mgtte hver gang. Kan hende 14 likevel ikke hele forklaringen p& det skinne oppmgtet her.
Dersom noen skulle gnske & prioritere et mgte pa Stedet, for eksempel fremfor et
avdelingsmgte, burde det sikkert vaere mulig 4 fa det til. Spgrsmélet om hvorfor ingen valgte &
gjore det, lar jeg imidlertid inntil videre ligge i fred.

Av Sara fikk jeg vite at et av de fremste forméilene med & ha en fast mgtetid en annen dag i
uken, var & ha en skikkelig mulighet til & avholde regelmessige klasselzrerrad for de to
elevene. P4 disse mgtene, syntes oppmgtet generelt & vere litt bedre. P4 begge de to mgtene
der jeg var til stede, mgtte det til sammen fire personer. Det var ikke de samme personene
som mgtte begge gangene. Pd det ene mgtet deltok begge klassestyrerne, men pa det andre
kom bare den ene av dem. Den andre var da sykemeldt. Ut over disse to pedagogene, var det
ingen andre lerere til stede pa noen av disse mgtene heller. Kanskje var de opptatt med

undervisning i andre klasser p4 dette tidspunktet.

Pa det f¢fstc av disse mgtene deltok, foruten begge klassestyrerne, den nytilsatte
miljgterapeuten*® (som hadde hele sin stilling knyttet til Stedet), og en miljgarbeider som
vanligvis bare fungerte som vikar eller avlaster under spesielle omstendigheter (for eksempel
hvis det oppsto problemer med & f4 avviklet pauser for personalet) pa Stedet. Dette mgtet fant
sted pa slutten av dagen og det ble delvis brukt til en oppsummering av hvordan dagen

generelt hadde artet seg for de to elevene. Som pﬁ et av de to foregiende mgtene, tok Frank

det i enkelte tilfeller var nzrmere spesifisert hva personalet i disse tilfellene burde, eller kunne, gjgre sammen
med elevene.

46 Til forskjell fra miljgarbeiderne, har miljgterapeutene minst tredrig hggskoleutdanning. De utgjgr likevel en
del av miljgpersonalet, sammen med miljgarbeiderne (som har fagutdanning fra videregiende skole) og
assistentene (som ikke alltid har videregdende utdanning).
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ogsd denne gangen spontant initiativet til en diskusjon om hvordan ulike typer atferd, eller
konkrete eksempler pa handlinger, fra elevenes side skulle tolkes - og om hvordan personalet
kunne, eller skulle, respondere pa denne. Alle som var til stede pi mgtet, deltok i denne

diskusjonen.

P4 det andre av disse mgtene benyttet Sara fgrst en del av tiden til & 2 avklart en del praktiske
detaljer. For gvrig fikk hun de andre med seg pa 4 forberede et ansvarsgruppemgte hun skulle
mgte pd, som skolens representant, for en av elevene. I denne forbindelsen oppsto det en
intens meningsutveksling mellom alle mgtedeltakerne. Denne dreide seg i hovedsak om den
aktuelle elevens generelle ve og vel, og spesielt om hvilke holdepunkter som fantes for i det

hele tatt & kunne utlede noe vedrgrende dette spgrsmélet.

Imidlertid tok det noe tid fgr mgtet kom i gang. Grunnen til det var at en miljgarbeider som
egentlig ikke skulle delta pd dette mgtet, tilfeldigvis hadde kommet innom og benket seg ved
bordet sammen med de andre som allerede satt der. Praten gikk livlig. Hun ga blant annet til
beste flere muntre historier i anledning noen telefonhenvendelser hun nylig hadde foretatt til
ulike offentlige kontorer og instanser. Ingen av de andre gjorde henne oppmerksom pa at de
egentlig var samlet for & avvikle et mgte. Etter en viss porsjon med gode historier, som
avfgdte mye latter rundt bordet, slo imidlertid tanken pa denne muligheten imidlertid ned i
henne, tilsynelatende helt av seg selv. Da hun fikk mistanken sin bekreftet, unnskyldte hun
seg straks og trakk seg deretter raskt tilbake.

En ting som var felles for alle de fire mgtene jeg var til stede pa, var at det var ingen ledere,
vetken fra mellomledernivdet (som avdelingsinspektgrer) eller fra den sentrale
administrasj.onen, som deltok pd none av dem. Det ble heller ikke sendt ut noen skriftlig
innkalling eller invitasjon til deltakerne i forkant av mgtene, og det eksisterte ingen skriftlige
sakslister for dem. Det ble ikke valgt referenter, og heller ikke distribuert eller arkivert noen
form for formelle referater i etterkant av mgtene. Jeg observerte imidlertid at en deltaker tok

private notater under noen av mgtene.
De ansatte uttaler seg om personalmotene

Gjennom intervjuene kom det fram en sprikende holdning blant personalet nér det gjaldt

spgrsmélet om hvordan de syntes mgtene ved avdelingen fungerte.
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De fleste av dem fremhevet imidlertid sterkt at de var ganske misforngyde med forholdene
slik de var nd. Noen understreket ogsé at de selv hadde prgvd & gjgre noe aktivt for & bedre pa
forholdene, enten ved & forsgke & endre pa holdninger eller ved 4 endre pé strukturelle eller
organisatoriske forhold, av for eksempel timeplanteknisk karakter, slik at det skulle bli mulig
for alle ansatte & delta pA mgtene. Selv mente de imidlertid at det ikke hadde kommet noe

positivt ut av disse anstrengelsene deres.

Noen fa (et par av dem jeg intervjuet) opplevde det likevel ikke selv som noe stort problem at

de som regel var forhindret fra a delta p4 mgtene pa Stedet.

Alle var derimot enige om at de savnet en felles forstéelse, internt i personalgruppen, for det
arbeidet de i fellesskap drev p& med. Det var ogsa stor enighet blant dem om at de savnet
bedre muligheter til faglige diskusjoner og faglig utvikling. Slik som situasjonen var n3, virket
det imidlertid som om ingen av dem lenger si pa det som sin oppgave & ta ansvar for

problemet, og forsgke a gjgre noe mer med det.

Under fglger noen eksempler pa hva de ansatte sa, og pa hvordan de uttrykte seg vedrgrende
dette under intervjuene.

”Som tidligere klassestyrer for en av elevene her, har jeg brukt s mye tid pa & forsgke
4 fa folk til 4 trekke i samme retning, og jeg fglte bare at jeg ikke hadde folk med meg,
eller at folk ikke skjgnte hva jeg snakket om, eller hva det var jeg prgvde 4 fa til — s&
jeg ga opp! Jeg fglte meg veldig ferdig. Jeg hadde ikke lyst til & ha s& mange timer her
i &r. S nd har jeg bare et minimum av timer her, ut fra hvor mye jeg kan orke 3 svelge.
I ar er det sénn at jeg godt kan fa hgre i ettertid at det har vert et mgte, men jeg har jo
ikke opplevd 4 f4 ei eneste mgteinnkalling hittil i &r! Jeg har ikke lenger lyst til 4 g pa
mgter som jeg ikke har fatt innkalling til. Det synes jeg har noe med serigsiteten &
gjgre. Det er jo punkt en! En annen ting er jo at vi ma fgrst ha en mulighet til & kunne
mgtes. Det har vi ikke sjansen til. For min del sé er jeg knyttet til en annen avdeling.
Der bruker jeg fast fem timer i uka, som er hele mi ubundne tid, til mgter”’. Jeg legger
ikke mgter pd Stedet, som jeg ikke en gang fir mgteinnkalling til, p& toppen av disse.
Hvis vi skal gjgre en god jobb som et team, og det synes jeg vi skulle fungere som, s
ma vi ha avsatt fast tid pd timeplanen vir til 4 kunne mgtes en gang i uken. Jeg har
bedt om dette fgr, men saken blir ikke prioritert. Det er en del knep som kunne vart
gjort bl.a. i forbindelse med timeplanleggingen, for & sikre noen av de betingelsene
som mé vare til stede for at vi skulle fi det til. Og en av disse betingelsene er:
Muligheter til samarbeid!”

” Vi er jo sé fryktelig avhengige av at det teamet vi er, pa en méte er — ja, vanntett — at
vi drar i samme retning, og forstir de samme tingene hgvelig likt. Jeg tror noen er blitt

“7 Ledelsen har anledning til & palegge lzrere i full stilling & timeplanfeste inntil 5 timer uken til annet
pedagogisk arbeid enn undervisning.




mgKk lei av 4 jobbe med den typen problematikk. Nér slike ting ikke fungerer, s& blir
det her som pa andre plasser, at da gar det ikke sd bra. N.N. og jeg har hatt mange
“tomannsdiskusjoner”, i mgtetiden vér, der vi har pratet om hva vi har gjort og om
hvordan ting har vert. Det er veldig nyttig, men det er godt 4 ha flere 4 diskutere med.
Da tenker jeg spesielt pd de mgtene som er i den tiden det er fast mgtetid for hele
skolen. Den andre mgtedagen vér, nér vi har hatt faste klasselererrad, s& har et par
andre lerere — ja, lite i det siste — men utover hgsten, mgtt hgvelig regelmessig opp.
Det var nyttig & fa flere synspunkter pé ting, ogsa fra folk som ser tingene mer utenfra
enn vi gjgr. Nei, det har nd vert litt comme-ci comme-ca med mgter i den siste tiden,
sdnn at vi ma prgve & komme pa skinnene igjen.”

“Jeg har vart pd noen av dem (klasselzrerradene). Men det er en del som blir avlyst
fordi folk har vert sjuke, eller har vart borte av andre grunner. Man kunne kanskje ha
skilt det faglige fra det praktiske. Jeg fgler ikke noe behov for & diskutere praktiske
ting, men a diskutere det som angar elevene her pa skolen, og kanskje kunne fa et kurs
iny og ne, der vi kunne ha vert sammen alle vi som jobber pa Stedet og fatt litt faglig
input sammen, det tror jeg kunne ha gjort seg!”

”Det er for lite faglige debatter her. Jeg savner en stgrre felles forstielse for det
arbeidet vi holder p& med her. Fgr pratet vi fag hele tiden. Alle stilte spgrsmél som vi
kunne diskutere. Jeg har aldri lert s& mye i hele mitt liv, som av det & diskutere
sammen med forskjellige yrkesgrupper og forskjellige faglerere, selv om jeg tidligere
hadde jobbet i mange ar pé en stor institusjon for psykisk utviklingshemmede! Jeg tror
det ville hjelpe hvis vi kunne ta opp ting i litt mer organiserte sammenhenger - som i
mgter. Men for at vi skal greie & skape en stgrre felles forstielse, s& ma det ha topp
prioritet nér det planlegges her, og det har det ikke.»

Under bearbeidingen av materialet fra intervjuene, viste det seg at det var et par spesielle
forhold som stadig gikk igjen, og som derfor skilte seg klart ut som to hovedtema for disse
samtalene. I de to fglgende underavsnittene presenteres derfor de to mest sentrale temaene fra

intervjuene med de ansatte.

Administrasjonens*® tankekors: ”Avskallingen av personalet bekymrer meg!”

Under intervjuene, bdde med inspektgren og med ridgiveren for spesielt tilrettelagt
opplering, kom det fram at de to hadde en noenlunde lik forstéelse av forholdene pé Stedet,
og av hvordan tingene for tiden fungerte der. De brukte for eksempel en
situasjonskarakteristikk som at “energien har mye gatt med til fa det til 4 g rundt i det daglige
— til & ha nok folk til stede slik at elevene skulle vere ivaretatt” for 4 beskrive arsaken til de
bekymringene de hadde i forbindelse med Stedet.

* Formelt sett er bare inspektgren, og ikke radgiveren for tilrettelagt opplzring en del av administrasjonen.
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Begge to forklarte ogsé hva de mente var den viktigste grunnen til at det var blitt slik. Disse
forklaringene stemte ogsd godt overens med hverandre. Ridgiveren for sarskilt tilrettelagt
opplearing startet forklaringen sin med 4 si at situasjonen var en naturlig konsekvens av at det,
det forrige skoleéret, hadde vert fa elever pé Stedet. Fgr det igjen, hadde det imidlertid vart
tre elever der, og da hadde hun vert linjeleder® for Stedet. Hun fortsatte videre med & si:
“men s blei det bare han Sigurd igjen, og da blei det pa en mite overdimensjonert 4 ha en si
stor administrasjonsressurs, bare i forhold til ham. Og sé blei den stillinga tatt bort, og i stedet
fikk Sigurd en klassestyrer!” Med unntak av den koordineringsressursen som Sara ni har,
fungerer Stedet fremdeles etter det samme administrative prinsippet’’. Ingen av de to
informantene mente vel egentlig at denne ordningen fungerte tilfredsstillende i dag. Spesielt
med tanke pé neste skoledr, da de ventet hele tre nye elever til Stedet, uttalte begge at noe

métte gjgres. De skisserte ogsa ulike forslag til mulige fremtidige ordninger.

I intervjuet med rédgiveren for spesielt tilrettelagt opplering, sa jeg at jeg hadde reagert pa
det som jeg oppfattet som et ekstremt hgyt fraver blant personalet pé Stedet. I den
forbindelsen spurte jeg om hun hadde noen synspunkter eller kommentarer til dette forholdet.
Hun understreket at hun, fgrst og fremst assosierte dette spgrsmalet med miljgarbeiderne. S&
svarte hun:

N4 har vi ikke noen klar statistikk pa det, det har vi ikke. Det er jo mye sykdom ellers
rundt om pé skolen her og, men det er klart at det blir fort veldig merkbart p& Stedet.
Jeg synes og at det kan virke som det er mye, sa vi har jo vrt obs pé det. Vi har prgvd
4 ga etter i sgmmene og spurt om det er noe i forhold til arbeidsmiljget, og den jobben
som folk gjgr, som pavirker det. Men vi har funnet ut at det er tilfeldigheter som
spiller inn. Det har noe med en kombinasjon av at folk bade strever selv og har syke
unger. Det har mer med hvilken livssituasjon folk er i & gjgre, sé jeg tror ikke det er
noe med jobben!”

Hun hadde derimot et annet, stort tankekors. Dette var gyensynlig et problem som flere,
kanskje ogsé deler av administrasjonen, var blitt opptatte av. Dette formulerte hun slik:

"Jeg registrerer allerede at vi har en viss avskalling blant dem som er interesserte i &
jobbe her. Det bekymrer meg! N4 tenker jeg spesielt pa lererne. Miljgpersonalet er det
enklere med, dem bruker vi der de har kompetanse for & jobbe. Jeg er mer bekymret
for det pedagogiske personalet. Noen har sluttet, og vi har helt klart flere som helst

“° Fgr ordningen med avdelingsinspektgrer ble innfgrt, hadde skolen linjeledere/avdelingsledere ved de ulike
avdelingene.

0 Om denne uttalte Sara fplgende: "Den har gétt med til 4 ha folk til stede, og i hovedsak miljgarbeidere. P4
grunn av mange sykemeldinger har det skortet pa folk her — s det har handlet veldig mye om det 4 ta imot nye
vikarer og veilede dem.... Jeg ringer hit om morgenen for 4 sjekke om alle er her. Det har liksom vzrt sinn:
”Hvem er det som ikke er her i dag?” S3 de prosentene har vart brukt. Absolutt!”
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ikke vil vare der lenger! I tillegg dreier det seg om at det er folk med en spesiell faglig
kompetanse, som trekker seg ut. Og da spgr jeg jo; hvorfor er det sann?”

De ansattes tema: "Egentlig sa handler det om & verdsette den jobben vi gjor!”

Gjennom samtalene med de ansatte kom det ogsd fram noen sentrale tema som de, pé sin
side, var spesielt opptatte av. Disse temaene var i hovedsak knyttet til spgrsmal om hvilken
oppfatning andre, spesielt kolleger og fgrst og fremst skolens ledelse, hadde av Stedet. Med
Stedet tenker jeg her bide pa den aktiviteten som foregikk der, og pa elever og ansatte som
hadde tilhgrighet der.

Gjennom de sitatene som gjengis under, gir det blant annet fram at de ansattes
situasjonsbeskrivelser egentlig ikke stir i noe motsetningsforhold til dem som deres to
overordnede ga. Imidlertid er det en ny dimensjon som ogs kommer fram her. Det er hvordan
omgivelsene (kolleger og administrasjon) gjennom ulike signaler og reaksjoner som de mgter
Stedet med, speiler personene og virksomheten der, og hvordan dette oppleves av de ansatte
som jobber pé Stedet. Kanskje ser vi ogsé i tillegg noen eksempler pa hvilke reaksjoner dette i

sin tur kan fgre til fra de ansattes side.

”Jeg har opplevd 4 fa slengbemerkninger som: "Har dere ikke annet & gjgre?” eller:
”Gjgr dere ikke annet enn & drikke kaffe og lese avisen?”

”Nei, jeg tror nok at folk enda strever med det 4 métte forsvare at disse elevene ogsa
har en selvfglgelig rett til en plass pa denne skolen. Det kommer sma drypp i form av
kommentarer som: "Hva slags undervisning er na det & dra p4 tur, det krever jo verken
for- eller etterarbeid? Det er lettvinte timer!”

»A-ja, var det ikke timer til deg pé den avdelingen der du var fgr - s& du métte jobbe
pa Stedet i &r?” er det flere som har spurt. Den der holdningen, den er nok utbredt over
hele fjgla, tror jeg.”

”Stedet fungerer jo egentlig som ei avdeling for veldig mange ansatte, men her er
ingen avdelingsleder, som for eksempel har et definert ansvar som en avdelingsleder,
med en egen ressurs til det — og som ogsd burde ha et ansvar for den faglige
oppfglgingen og oppdateringen. Arbeidsforholdene pa den avdelingen der jeg er pr. i
dag, kan ikke sammenlignes med det & vere her inne. Og det er synd, for jeg ser jo
mulighetene til at vi kunne ha jobbet mye mer som et team, og pa et mye hgyere faglig
nivé enn vi gjgr, med en smule oppbacking og oppfglging! Jeg ser den faglige nytten
og betydningen av det jeg gjgr. Men hvis du ikke kan og ikke vet og ikke ser
meningen med det du gjgr, s kan det godt hende at du far vondt i ryggen eller blir
deprimert av det. Hvis du ikke kan ergonomi, si er det fort gjort & bli overbelastet og
dra pd seg belastningsskader her. Og det kan vare psykisk tungt & vere her — og
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sikkert frustrerende ~ nar du ikke vet hva du skal finne pi sammen med elevene. Da
blir det 4 sitte her — og vare her — som & vzre pd et rom med en person som ikke gir
deg noen respons! Det er selvfglgelig tgft! Hadde jeg ikke hatt tilfredsstillelsen av at
jeg selv vet at det jeg gjor er rett, s& hadde det vert ti ganger tyngre & jobbe her. Slik
arbeidsforholdene nd er her, har du ingen backing i systemet her. Dette er blitt ei
avdeling der det virker som det forventes — rundt om i skolesystemet — at ting skal
fungere av seg selv. Jeg synes at tilbudet disse elvene fir, mer og mer fungerer som et
oppbevaringstilbud, enn som et opplringstilbud. Jeg fgler meg ikke lenger sikker pa
hva skolens tanke med dette tilbudet er! Er det slik at skolen, som sidan, er forngyd
med at elevene har et sted & vare? Hvis ikke mé noe gjgres. I tillegg til muligheter til
samarbeid m.m. - kunne vi kanskje ogsa vare s “réflotte” og si at her trenger vi det
dyktigste personalet!”

“Da de fgrste elevene kom hit i 95, s& var det mange som ikke skjgnte hva disse
elevene hadde her & gjgre, og jeg md jo si at sénn som driften her ni er organisert, si
folger jo ledelsen opp den tanken der. Sann som det er blitt na, er jo vi liksom blitt
“stebarnet”. Vi bare svever rundt for oss selv. ”To timer til koordinering, si gar det
meste av seg selv” — ikke sant? S&nn har jeg fglelsen av at det er ni. Det fungerer ikke
som pa de andre avdelingene. Det fgrste som ma skje, er at vi ma f3 dette inn i det
samme systemet som de andre avdelingene. Det ma jo blant annet sees pa som viktig
at vi har en egen avdelingsinspektgr. De som jobber mest her inne har ingen annen
avdelingstilknytning heller. Etter nyttér tok vi litt fatt i det. Vi mente at vi i enkelte
sammenhenger trengte en overordnet & forholde oss til. S& ble de ansatte dette gjaldt
knyttet direkte til en av inspektgrene i den sentrale administrasjonen. Det hjalp for s&
vidt noe pd den administrative siden av saken, men vi mangler fremdeles en annen bit
av ledelsen, og det er den faglite biten! Kulturen né har lett for 4 bli slik at elevene er
s tunge og vanskelige at etter to 4r si er vi helt kjgrt”. Og sinn trenger det jo ikke &
vare! Det har blant annet noe & gjgre med at man ma fgle at man henger faglig med i
svingene her! Hvis man fgler at man er med i en stgrre — viktig — sammenheng, s blir
det straks artigere 4 arbeide. Men hvis det er sénn at “ja, vi gir n her for & holde
hjulene i gang”, sa blir det veldig fort kjedelig. Og jeg kjenner jo, at sdnn som dette
aret har vert fram til nd, hadde jeg ikke orket & holde pé i to-tre &r! Det orker jeg ikke,
sé det ma skje et eller annet! Egentlig sd handler dette rett og slett om & verdsette den
Jobben vi gjor! Egentlig handler det om det, om at vi ma fgle at det vi gjgr er viktig.
Selv om vi kanskje vet det, s& kunne det vare greit om ledelsen og syntes det — for
eksempel. Det har vi pratet en del om faktisk, at den biten der bgr vare pa plass. For
alle - . P4 hele huset - . S&nn som det er n4, er det vanskelig & definere “hva vi er” —
"hva er vi” - egentlig?”

Noen hovedtendenser i det empiriske materialet

Den ene av tendensene som kommer fram i materialet over, er at det — muligens pa
bekostning av en direkte samhandling med elevene — i stedet ofte synes & foregd en
omfattende form for virksomhet mellom, eller blant, de ansatte pa Stedet. Det ser ut til at
denne virksomheten kan virke ekskluderende pa elevene. Dersom et av hovedmalene for

aktivitetene pa Stedet er & fremme en utviklingsprosess som bestir i 4 innlemme elevene i
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samhandlingsfellesskapet, og eventuelt ogsa i den kommunikasjonen som foregir rundt dette,
synes den sosiale praksisen som vi finner eksempler pd i kategori 1 (jfr. musikk- og
gymtimen), & vere den som er best egnet til 4 n& malet. Til tross for dette tenderer den sosiale
praksisen ofte mot & ligne mer pad dem som er beskrevet i kategoriene 2 og 3. Dette gjelder
ogsa ndr det tilsynelatende ikke er noe ved omstendighetene som tilsier at den behgver 4 gjgre
det. I kommentarer til dette forholdet pekte noen av de ansatte pa betydningen av at de selv
ser en mening med det samspillet som foregar mellom dem og elevene. Tendensen i
materialet kan indikere at dersom denne meningen eller betydningen blir uklar, synes de
ansatte 4 vere tilbgyelige til 2 kompensere for dette forholdet. Dette gjgr de ved & foreta seg
noe annet som i stedet kan bidra til & gi mening til den situasjonen som de selv for gyeblikket
befinner seg i. De ansatte kan da eventuelt gjennomfgre en samhandling med en elev ved 3
handle rutinemessig (for eksempel fullfgre et tgyningsprogram, eller kle av/pé eleven)
samtidig som han/hun, gjennom en samtale med en kollega, kommer fram til hvordan dagens
middagsmeny kan tilberedes (jfr. eksemplene i kategori 2). I andre situasjoner kan den ansatte
avbryte, eller unngd, en videre samhandling med eleven, for i stedet & ta del i en annen,
tilsynelatende mer meningsfull aktivitet som enten involverer kun ham/henne selv (for
eksempel lese avisen), eller ogsé en eller flere andre ansatte (som felles ryddeaktivitet eller en
samtale, jfr. eksemplene i kategori 3). Den ferste hovedtendensene i materialet er derfor den
uventede hgye forekomsten av den sosiale praksisformen som er beskrevet i situasjoner i

kategoriene 2 og3.

Den andre hovedtendensen i materialet mitt handler om noe som i utgangspunktet egentlig ble
benevnt og beskrevet som to atskilte forhold. Det ene av disse dreier seg om det som ble kalt
for en “avskalling av personalet”, mens det andre dreier seg om det som enkelte betegnet som
et svart h¢ﬁ fraveer blant de ansatte pa Stedet. Det ble hevdet at avskallingen av personalet
iser fant sted blant de pedagogene som hadde den beste eller hgyeste kompetansen, for &
kunne utfgre en god jobb pa en slik plass som Stedet. Likedan ble det antydet at problemet
med hgyt fraveer fgrst og fremst gjorde seg gjeldende blant miljgarbeiderne. Jeg velger 4 se pa
disse to forholdene som uttrykk for en og samme tendens. Denne tendensen kaller jeg
”personalflukt”. Bakgrunnen for at jeg velger & gjbre dette, ligger i deler av det rammeverket,
eller de strukturelle forholdene, som de ansatte ved skolen jobber innenfor. Disse er nemlig
ikke identiske for de to yrkesgruppene. For pedagogenes vedkommende, er praksisen ved
skolen slik at ledelsen bide spgr etter, og i praksis ogs - s langt det lar seg gjgre - folger

opp, deres personlige gnsker med hensyn til hvor ved skolen de skal utfgre tjenesten sin. De

90




pedagogene som hadde forlatt Stedet, jobbet fremdeles ved skolen, men var n& bade formelt
og reelt knyttet til en av de andre avdelingene. En slik form for valgfrihet eksisterte ikke for
miljgarbeidernes vedkommende. Dersom administrasjonen mente at behovet for dem var
stprst pd Stedet, métte de ofte jobbe der, selv om de kanskje egentlig helst gnsket & jobbe et
annet sted ved skolen. Dette er noe som bl.a. kom tydelig fram gjennom flere av intervjuene.
Da jeg spurte radgiveren for tilrettelagt opplering om denne avskallingen av personalet gjaldt
bade blant milj¢arbeideme og pedagogene, svarte hun for eksempel slik:

“I den forbindelsen er jeg spesielt bekymret med tanke pé lzreme. Jeg synes det er
enklere i forhold til miljparbeiderne, for da kan du pa en mate -. Altsa du trenger pé en
méte ikke & la folk f valget: ”Vil du - eller vil du ikke?” Til en viss grad, ja! Men vi
bruker miljparbeiderne der de har kompetanse til & vare. Og det at vi har hatt noen
som sier at ’det her vil jeg ikke”, - akkurat det tar jeg ikke bestandig s& alvorlig.”

Nesten alle dem som jeg intervjuet, trakk fram at - sammenlignet med annet arbeid - kunne
jobben pa Stedet til tider fgles spesielt anstrengende, bade fysisk og psykisk. Mens alle
ansatte i begge yrkesgruppene naturligvis har den samme muligheten til & si opp
arbeidsforholdet sitt ved skolen, viser det seg altsd at det i de fleste tilfellene bare er
pedagogene som har en reell mulighet til & skifte arbeidsplass internt ved skolen, dersom de
skulle gnske det. Om en av miljgarbeiderne opplever det som vanskelig. a skulle fortsette &
jobbe pd Stedet, kan derfor kanskje en sykemelding i enkelte tilfeller fortone seg som den

enkleste, eller kanskje ogsé til og med den eneste, veien ut av problemet.

Den tredje tendensen ble uttrykt pé flere forskjellige mater av de ansatte. Blant annet kom den
fram i deres reaksjoner deres mot det de oppfattet som utydelige signaler fra administrasjonen
om hvilken betydning ledelsen tilla arbeidet deres (f.eks: “Hva er vi — egentlig?” og “Jeg er
ikke lenger sikker pd hva ledelsen mener at dette tilbudet skal vare!”). Tydeligst kom den
kanskje likevel til uttrykk gjennom fglgende sitat: “Egentlig handler det om at de verdsetter
den jobben vi gjor!” Ulike spgrsmal knyttet til temaet "verdsetting” utgjgr den siste av

hovedtendensene i materialet.
I forbindelse med disse tendensene er det noen forhold jeg gnsker 4 se litt nzrmere pa i det

videre arbeidet. Det ene er om det er mulig & si noe om hvorfor det eventuelt kan vere slik

som tendensene i dette materialet peker i retning av at. Hva er det for eksempel egentlig som
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foregér i samhandlingen mellom elevene og de ansatte som eventuelt kan bidra til & styre et

slikt utviklingsforlgp i de aktuelle situasjonene?

Ett annet forhold som jeg ogsé vil forsgke & belyse n@rmere er spgrsméilet om hvorvidt det

eksisterer en mulig sammenheng mellom noen av de tre hovedtendensene (verdsetting av
arbeidet, samhandling med elevene og personalflukt), slik at de eventuelt kan sees pa som

uttrykk for, eller ulike konsekvenser av, ett og samme fenomen.




S.EN TEORETISK ANALYSE AV EMPIRIEN

Teoretisk perspektiv

Analysen av empirien tar utgangspunkt i teorier med tre forskjellige opphavsmenn. Den fgrste
av disse er Georg Herbert Mead (1863-1931). I norsk oversiktslitteratur vises det til ham i
flere ulike sammenhenger. Blant annet pekes det pa at arbeidet hans har hatt stor betydning
for teoridannelsen innen fagene psykologi, sosiologi og filosofi.. Innenfor sosiologisk
tilnerming forbindes navnet hans spesielt med teorier som kan relateres til begrepene

“rolleteori”, “pragmatisme” og “symbolsk interaksjonisme”>!.

Mead var szrlig opptatt av ulike spgrsmal knyttet til forholdet mellom menneske og samfunn.
Best kjent er han kanskje for sin teori om hvordan ”selvet” konstitueres gjennom sosial
samhandling. Ifglge denne teorien fgdes menneskene uten “bevissthet”>2, Denne utvikles
gradvis gjennom sosial erfaring. Mead beskrev ogsi nzrmere hvordan mennesket gjennom
sosial erfaring utvikler evnen til & ta ulike sosiale roller og bli del av sosiale grupper. I den
teoretiske fremstillingen av de sosiale prosessene la han spesiell vekt péd menneskenes
refleksive kapasitet, det vil si deres evne til 4 ta andres perspektiv og reflektere rundt andres
reaksjoner pé egen atferd, og pa menneskenes evne til  tilpasse sine handlinger ut fra disse
refleksjonene. Gjennom de sosiale prosessene blir mennesket i stand til & oppleve seg selv og

utvikle et bilde av hvem det selv er (selvbilde eller identitet).

Perspektivet pa selvet som en sosial stgrrelse som utvikles gjennom samhandling med andre,
er et av de mest sentrale teoretiske poengene i utgangspunktet for analysen i denne oppgaven.

Den teoretiske forankring til Mead kommer imidlertid fram allerede i utgangspunktet for
arbeidet med denne oppgaven. Det gjenspeiles for eksempel klart i begrunnelsen for valg av
problemstilling, der jeg forsgker 4 poengtere at ”vi er hverandres sosiale betingelser”®. En
lignende pavirkning kan ogsa spdres i de etterfplgende spgrsmaélene der jeg, ved & rette
oppmerksomheten direkte mot et praksisfelt, blant annet vil forsgke & finne ut mer om hva

dette betyr eller kan innebzre i en konkret kontekst.

I litteraturen nevnes navn pi flere som har bidratt til utformingen av “den symbolske

interaksjonismen”. Likevel regnes Mead som selve opphavsmannen. Denne tiln@rmings- eller

5! Korsnes et al. (1997), s. 197.
52 Selvet beskrives som bestiende av de tre komponentene “jeg”, "meg” og “bevissthet” (eng: "mind”). Se for
eksempel Korsnes et al. (1997), s. 197.
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tenkemiten hgrer til en sosial-psykologisk tradisjon innenfor sosiologien. Innenfor et
psykologisk perspektiv vil en vanligvis begrunne (endringer i) atferd ut fra et individuelt
perspektiv, der fokus ligger pd hva som skjer med eller i individet. I et sosiologisk perspektiv
vil oppmerksomheten fgrst og fremst vare rettet mot endringer i sosiale strukturer og
forandringer av menneskenes posisjoner i disse. Innenfor symbolsk interaksjonisme rettes
imidlertid fokus mot ulike forhold vedrgrende menneskelig samhandling.og spgrsmaélet om

hva det er som foregar gjennom den samhandlingen som finner sted mellom dem.

Enkelt sagt kan symbolsk interaksjonisme beskrives som en vitenskap om hverdagén og folks
hverdagsliv. Denne teoretiske rammen gir oss muligheten til & studere noen vesentlige sider
ved mennesket fra en samfunnsvitenskapelig “innenfra-forstaelse”;

- mennesket vil noe med sine handlinger

- mennesket skaper sitt eget liv sammen med andre

- mennesket er primart relasjoner, ikke karaktertrekk (egenskaper)

- menneskets tilgang til hverandre er gjennom spraket

- mennesket driver et kontinuerlig selvaktelsesarbeid.

Selve benevnelsen ”symbolsk interaksjonisme” viser til at blant annet de identitetsdannende
prosessene foregar gjennom samhandling (interaksjon) med andre. Dessuten henspeiler den pa
at denne samhandlingen blir utfgrt via en form for spréklig symbolutveksling®*. Symbolene
ma tolkes for & kunne forstés. Det kreves en form for kontinuerlig fortolkning og forhandling
for & fa tak i symbolenes mening eller betydning. Slike interaskjonsprosesser star vi alle i,

noen ganger bevisst, men ofte ubevisst.

Mead betegﬁet ”spraket” som en videreutvikling av “’gesten”. Han mente at “gesten har nadd
sitt hgyeste utviklingsstadium i sprz‘iket”55 . Uttrykket “gest” brukte han om “den delen av et
individs handling eller holdning til en sosial handling som tjener som stimulus for et annet
individ”. Videre sa han at spriket fgrst var holdningen, blikket og kroppsbevegelsene som
indikerte den kommende sosiale handlingen som andre individer matte tilpasse sin atferd

etter .

33 Toril Jenssen (2001), s. 104.
54 Korsnes et al. (1997), s. 319.
55 Vaage red (1998), s. 160.
56 Vaage red (1998), s. 237.
57 Vaage red (1998), s. 237.




I forbindelse med analysen i denne oppgaven, er det kanskje pi sin plass & understreke at
begrepet “spréklig” (jfr “spraklig symbolutveksling” ovenfor) ikke tolkes som ensbetydende
med verbalspréklig. I beskrivelsen og omtalen av det empiriske materialet skjelnet jeg mellom
den verbalspréklige og den ikke-verbalspréklige formen pa handlingene eller ytringene. I den
videre analysen av empirien betraktes imidlertid begge disse ytringsformene som ’spraklige”,
i betydningen “kommunikative”. Fokus vil vare rettet mot spgrsmalet om hva de ulike
handlingene, eller formene for atferd, kommuniserer eller betyr. Innenfor det teoretiske
perspektivet som ligger til grunn for denne oppgaven, lar dette spgrsmalet seg best besvare ut
fra en analyse av hvilke praktiske konsekvenser de avstedkommer i de konkrete situasjonene

som beskrives>®,

I innledningen til oppgaven® pekte jeg péd den nzre forbindelsen som finnes mellom den
amerikanske pragmatismen og den symbolske interaksjonismen. En av de sentrale tesene
innenfor den amerikanske pragmatismen er at: “Et begrep far sin mening eller sannhet
gjennom sine praktiske fglger.” Videre fglger av dette at: ”Sannheter skifter og gis av den

spréaklige og erfaringsmessige sammenhengen”so.

Mens bidde Mead og Peirce regnes som sentrale navn i forbindelse med den amerikanske
pragmatismen, er Charles Peirce (1839-1914) videre kjent for 4 ha utviklet en egen semiotisk

teori. ”"Semiotikk™ kan kort sagt betegnes som “’studiet av betydningsproduksjon”S’.

I Peirces semiotiske teori mgter vi et utvidet sprakbegrep. Her rettes sgkelyset mot den
ekspressive siden ved “alle” former for uttrykk som er skapt eller skapes av mennesker. Vi
produserer en rekke typer tegn og uttrykk som vi fortolker og forstar hverandre gjennom.
Tegnene kan enten framsti som umiddelbart tolkbare, eller meningen kan frambringes fgrst
etter en nzrmere analyse. Bide Peirce og andre®? har studert og beskrevet hvordan ulike typer

tegn kan fungere symbolsk, som formidlere av en bestemt betydning eller mening i konkrete

58 Jfr Thomas® teorem: "Nar mennesker definerer en situasjon som reell, s er den reell i sine konsekvenser” og
fglgende analytiske konsekvens: "Det vesentligste er ikke hvorvidt menneskers antakelser er sanne eller falske,
get avgjgrende er samhandlingens utfall.” Korsnes et al. (1997) s. 277.

Jr.s. 11. .
 Korsnes et al. (1997), s. 242,
¢ Rorsnes et al. (1997), s.275.
52 Eks. E.T. Halls "avstandssemiotikk”, se Korsnes et al. (1997), s. 276.
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sosiale sammenhenger. Slike symboler har dermed en viktig funksjon i kommunikative

sammenhenger.

Det er spesielt verd & merke seg Peirces forstielse av forholdet mellom tegn, objekter og
fortolkninger. Det som i fgrste rekke skiller den semiotiske teorien hans fra andre tilsvarende

teorier, er fremstillingen av det triadiske forholdet tegnet stér i (se ogsa illustrasjonen under);

”The Peircean sign-relation includes as one constituent conventional associations of
linguistic signs with concepts, but it also includes as essential constituents iconic
signs, which resemble their objects, indexical signs, which name or point to their
objects, and community of interpreters, which establishes and continues to maintain
and develop a particular system of signs and interpretations.”63

tegn

Q)

fortolkeg——p Objekt

Dette star i motsetning til for eksempel Saussures mer lingvistisk orienterte semiologiske

teori, der vi presenteres for en dyadisk fremstilling av tegnets relasjon;

”in which sound images (the signifiers) acquire their “meanings” or concepts” (the
signified) from a conventionalised linguistic code (language),.. 764

lingvistisk symbol €—— objekt, kategori

Av det gverste sitatet gar det for gvrig ogsd fram hvordan han mener at et slikt semiotisk
(tegnbasert) kommunikasjonssystem generelt opprettholdes og utvikles gjennom den sosiale
praksisen i det miljget der det anvendes. I praksis bidrar tegnene ogsé til 4 danne en sosial
gruppe og til & avgrense et sosialt fellesskap, nemlig ”a community of interpreters” (jfr.

sitatet).

Gjennom Peirces teori understrekes ogsa betydningen av at tegnene forholder seg til subjekter
og objekter som hgrer hjemme i en avgrenset eller bestemt sosial og kulturell kontekst.
Dermed vil ogsé fortolkningene av tegnene vare kontekstavhengige. De vil blant annet vaere
pavirket av faktorer som tid og rom. En “sannhet” kan dermed heller ikke vare gitt en gang
for alle.

63 Singer (1984).s 5.
® Singer (1984) s.5.
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”... the sign denotes an object, signifies a property or relation of that object, and
interprets another sign in an endless interchange between utterers and interpreters of
the signs.”®

I likhet med Mead, regnes ogsd Irving Goffman (1922-1982) som en av (de seinere)
representantene for den symbolske interaksjonismen. I oversiktslitteratur®® fremheves det
videre om ham at han vanskelig lar seg plassere innenfor en bestemt teoretisk tradisjon, og at
han har gjort seg szrlig bemerket pad grunn av sin enestiende mikrososiologiske
iakttakelsesevne. Gjennom empirisk baserte studier utnyttet han denne til 4 avdekke og
analysere updaktede og tilsynelatende betydningslgse detaljer i menneskers samspill med

hverandre nér det gjelder opprettholdelsen av deres sosiale selv®’.

Goffman skilte mellom det uttrykket et menneske gir (bevisst ved hjelp av de midlene
vedkommende har kontroll over i situasjonen) og det uttrykket hun (utilsiktet) avgir gjennom
sin interaksjon med andre. De tilsynelatende betydningslgse detaljene hgrer til den typen av
inntrykk som mennesket avgir. Gjennom disse inntrykkene foregér det en form for
metakommunikasj'on. Mens den som ytrer seg, selv er mest opptatt av det uttrykket han gir
(ofte i verbal form), vil andre tilstedevaerende i tillegg vere oppmerksomme pi den andre
formen for kommunikasjon (metakommunikasjonen, som avgis) som foregdr samtidig i
situasjonen®®. '

I Goffmans eksempler foregér den tilsiktede kommunikasjonen vanligvis via verbalspraklige
ytringer, mens metakommunikasjonen gjerne foregir via ulike former for ikke-verbale
ytringer som blikk, mimikk og andre former for kroppssprék. I deler av det empiriske
materialet i denne oppgaven vil forholdet mellom type kommunikasjon (tilsiktet eller meta-)
og hvilken ytre form (verbal eller ikke) den har, vare snudd pi hodet. Dette gjelder i
beskrivelsene av interaksjonen som foregr mellom elever og ansatte. Her vil den tilsiktede
kommunikasjonen ofte foregd ved hjelp planlagte bevegelser, mimikk, bergring osv., mens

metakommunikasjonen i enkelte tilfeller kanskje kan tenkes & foregd via verbalspriklige

ytringer.

% Singer (1984), s. 5.

% Se for eksempel Korsnes et al. (1997).

67 Korsnes et al. (1997), s. 105, og pragmatismens definisjon av et fenomens betydning som summen av alle
tenkelige konsekvenser.
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Et av Goffmans hovedpoeng vedrgrende de prosessene som finner sted nar mennesker mgtes,
var at interaksjon “er en risikabel prosess der vi hvert gyeblikk kan tape ansikt”®. I sosiale
situasjoner er vi opptatte av at de andre skal fa det rette” inntrykket av oss, og vi opptrer
deretter. Likevel har vi for eksempel manglende kontroll med den metakommunikasjonen
andre eksponeres for nér vi fremtrer for dem. Og uansett hvor mye vi enn anstrenger oss, kan
vi ikke selv forme de tolkningene andre danner seg vedrgrende oss selv. Derfor har vi aldri
alene kontrollen over vér sosiale identitet. Det vil alltid delvis vzere opp til andre & skape eller
opprettholde et respektabelt bilde av oss selv’’. Vi forventer imidlertid at andre strekker seg
langt, ut fra en spontan identifikasjon med fglelsene vére, for & redde det sosiale selvet som vi

presenterer.

Goffman viste ogsa at det finnes ulike former for sosialt standardiserte tegn og symboler som
spiller en aktiv rolle i det aktelsesarbeidet som pégér i mgte mellom mennesker. I titler,
uniformer, standardiserte situasjoner (mgter, kurs osv.), standardiserte fysisk-sosiale rom
(klasserom, auditorier osv.) ligger det en betydelig sosial definisjonskraft’!. Imidlertid pekte
han ogsa pd sammenhenger der mangelen pa tilgang til hverdagslige redskaper, eller ting som
vi vanligvis omgir oss med og tar som en selvfglge (f.eks; kniver, gafler, slips, skolisser
m.m.), kan frata et menneske muligheten til & opptre som verdig andres aktelse’2. Ofte er vi
imidlertid ikke klar over hvilken funksjon disse sosialt standardiserte tegnene faktisk har som

aktive meningsformidlere i vér daglige omgang med hverandre.

Goffman er kanskje mest kjent for sin metaforiske bruk av teateret’>. Gjennom denne tok han
blant annet i bruk en del dramaturgiske begreper (aktgr, rolle, scene, opptreden, publikum,
regissgr osv.) i sine sosiologiske beskrivelser av hva som foregikk nir mennesker mgttes i
ulike situasjoner. Denne anskuelsesméten ligger til grunn for deler av analysen av det
empiriske materialet i denne oppgaven. Noen av begrepene som blir brukt her, refererer til

denne modellen. Bakgrunnen for hovedperspektivet i analysen er a finne i Goffmans teori om

%8 Goffman (1992), 5. 13-16.
¢ Guneriussen (1996), s. 151.
" Hggmo (1998) viser hvordan Goffmans perspektiv p4 hvordan aktelsesarbeid foregar i mgte mellom
mennesker, til 4 i fram og beskrive hvordan nordmenn bevisst og ubevisst kommuniserer ringeakt i mgte med
innvandrere i Norge.

”! Guneriussen (1996), s. 152.
7 Goffman (1967), s. 93.

7 Goffman (1992).




hvordan aktelse kommuniseres i mgte mellom mennesker. Dette vil jeg snart komme tilbake

til og belyse nzrmere i selve analysen.

Til slutt i dette avsnittet er det ogsd naturlig & se litt nermere pa elevenes individuelle
forutsetninger for 4 ta del i de ulike formene for samhandling, som det finnes beskrivelser av i
denne oppgaven’. I den forbindelsen gjengir jeg kort noen av hovedmomentene fra Mats
Granlunds teori om hva det innebrer & ha en psykisk utviklingshemning. I fremstillingen
hans rettes sgkelyset spesielt mot betydningen av at de ulike prosessene som er involvert i
menneskers bearbeiding av ulike sansedata, fungerer normalt. Granlund sier det slik, at
psykisk utviklingshemning skyldes at hjernen har problemer med visse prosesser. Gjennom
disse prosessene blir normalt de sanseinntrykkene vi mottar utenfra registrert, bearbeidet og
lagret. Gjennom ulike former for erfaringer far vi pd denne méten lagret en type data. Disse
kan vi seinere hente fram, og eventuelt benytte for & mestre ulike typer av utfordringer som vi
daglig stilles overfor’>. P4 bakgrunn av dette mener han vi kan si at en person med psykisk
utviklingshemning har en nedsatt evne til & ordne, sammenligne, tolke og strukturere
opplevelser, og til & lgse problemer. Disse vanskene er ikke avhengig av hvilken type
sanseinntrykk som bearbeides. Innenfor det spesialpedagogiske feltet har det videre lenge
vert vanlig & operere med en tredeling av begrepet psykisk utviklingshemning i kategoriene
“lett”, "moderat” og "dyp” psykisk utviklingshemning. De tre kategoriene referer til hvert sitt
funksjénsnivé. Det enkelte funksjonsnivaet lar seg beskrive og avgrense ut fra hva som kan
sies & vare typiske kjennetegn innenfor hvert av dem’®. De ytringene’’ som vi vanligvis kan
forvente & observere innenfor funksjonsomradet til mennesker med dyp psykisk
utviklingshemning, vil i hovedsak vzre av tre ulike typer’®. For det fgrste er det snakk om en
type ytringer som nzrmest kan beskrives som naturlige eller ubevisste reaksjoner pa ulike
former for stimuli (for eksempel grét, at en skvetter til hvis en blir skremt eller gjesper nér en
er trgtt). Den andre typen er en form for handlingskjeder eller enkeltstdende handlinger som
beskrivés som malrettede handlinger, og som videre oppfattes enfen som en reaksjon pa

bakgrunn av spesielle behov eller bestemte fglelser hos vedkommende som utfgrer

7 At ogs denne innsikten er av stor betydning for forstaelsen av mennesker med dyp psykisk
utviklingshemning, er blant annet blokkeringen av viljestyrte bevegelser som fglger med "Rett syndrom” (jfr
Hannds 2000)-et godt eksempel pa.

" Jfr. Gadamers begrep "forforstielse”, se for eksempel Maliks (1999).

" En utfgrlig beskrivelse av denne inndelingen, samt en beskrivelse og drgfting av de kognitive prosessene og
ulike ytringsformer pa de ulike funksjonsnivéene finnes bl.a. hos Granlund og Olsson (1988), kap. 2.

7 Med ytring” refereres det her til ulike former for handlinger og atferd som kan utnyttes videre i
kommunikasjonsgyemed.

™ Granlund og Olsson (1988), s 41.
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handlingen, eller som en reaksjon pa noe som skjer i nrheten (for eksempel & gé til dgra nar
man vil ut eller skru pd vannkrana nir man er tgrst osv.). Den tredje og siste formen for
ytringer som ogsa kan forekomme innenfor dette funksjonsomradet, er en form for signaler
(som at en person pd en eller annen méte, for eksempel ved hjelp av blikket, peker pi noe

innenfor rekkevidde som han har lyst pa, for eksempel mat som stdr framme).

Det saksforholdet som Granlund her uttaler seg om, er eksempel pé et forhold som det er
vanskelig & begrepsfeste innenfor samfunnsvitenskapelig teori. Imidlertid er det likevel slik at
bade min og andres erfaringer i stor grad stemmer overens med det bildet som Granlund
tegner av noen av de premissene som samspillet med mennesker med dyp psykisk
utviklingshemning later til 4 hvile pa. Det kan for eksempel betegnes som uvanlig at
mennesker med dyp psykisk utviklingshemning leter etter noe som de egentlig liker og gjerne
vil ha, hvis dette plutselig blir borte for dem (for eksempel ved at det ramler ut av hendene pa
dem og forsvinner fra synsrekkevidden deres). Dersom det er slik at de har problemer med &
etablere og holde fast p& forestillinger om noe som de i gyeblikket ikke sanser’”, er det
vanskelig & tenke seg hvordan en sprakutvikling, der den kanskje mest elementzre innsikten
hviler pd en forstdelse av koblingen mellom objekter og symboler (som egentlig kan vare
tegn eller symboler fra et hvilket som helst semiotisk system), skal kunne finne sted. I lgpet
av de samtalene jeg hadde med de ansatte i denne undersgkelsen, var det flere av dem som
kom inn pd frustrasjoner og problemer de hadde opplevd i forbindelse med at de hadde
forsgkt & definere bestemte tolkninger av spesifikke handlinger som elevene ofte gjentok i
ulike situasjoner. De fleste hadde konkludert med at de ikke trodde det lot seg gjgre & definere
situasjonsuavhengige tolkninger av elevenes handlinger. En av de ansatte oppsummerte for
eksempel denne diskusjonen med 4 si at elevene snakket ulike dialekter” i ulike situasjoner,
mens en annen, med referanse til en bestemt haﬁdling, kort og godt konkluderte med 4 si at

”den uttrykker forskjellige betydninger i ulike situasjoner”.

I en artikkel der han tar for seg Meads filosofi som grunnlag for dialogisk forstielse,
formulerer Stein Braten et spgrsmal som er interessant i denne sammenhengen. Han stiller det
i forbindelse med en omtale av prosessen der barns samspill med “den betydningsfulle andre”

gjennom lek etter hvert utvikles til et symbolsk samspill med “den generaliserte andre”:

™ Jfr. begrepet "objektpermanens”.
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”Kan det ligge til grunn en slags f¢r—sprak11g og ikke-symbolsk mental organisasjon
som gir forstaelsesmessig “inngangsport™ til slik primer sosial aktivitet, og som ikke
allerede forutsetter den symbolske og sosiale mediering som en slik for-forstielse
&pner for?”%°
Etter en gjennomgang av nyere studier av tidlig sosial interaksjon konkluderer Bjgrg Reed
Hansen (1991) med at det pa bakgrunn av den kunnskapen som n4 finnes om nyfgdte barn,
kan slés fast at de kommer til verden med sanse- og atferdsfunksjoner som gjgr at de er klare
for sosial interaksjon. P& et biologisk nivd er nyfgdte barn sosiale i den forstand at
sansekapasitet og sansepreferanser gjgr at de responderer pa sosial interaksjon helt fra
begynnelsen. Studiene gir et klart bilde av spedbarnet som selektivt og interagerende i forhold
til omgivelsene. Nyfgdte barn viser kapasitet og preferanser som innebezrer sosial
preadaptabilitet. Dette betyr at spedbarnet har kapasitet til & samspille ikke-verbalt med
omsorgsgiver(e). Ogsé i forbindelse med tolkning av atferden til mennesker med dyp psykisk
utviklingshemning er det grunn til & holde muligheten pen for at et tilsvarende grunnlag for

sosialt samspill er til stede.

De fire formene for sosial praksis pa Stedet

Under har jeg fgrst forsgkt & visualisere en skjematisk fremstilling av de ulike formene for
sosial praksis som jeg observerte pa Stedet. I figurene str A for ansatt og E for elev. Pilene
indikerer ulike former for kommunikative handlinger, og viser samtidig hvem som opptrer

som “ytrer” i de ulike kategoriene.

Figur 1.

AS——E

Denne figuren illustrerer den formen for sosial praksis som er beskrevet gjennom eksemplene
i den forste kategorien. Disse situasjonene inneholdt bide verbale og ikke-verbale handlinger.
Felles for de to handlingstypene var at de begge forekom i den samme relasjonen, nemlig
mellom elev og ansatt. Innholdet i de ansattes verbalspréklige handlinger i denne kategorien
kan kalles relevant i forhold til elevens aktuelle situasjon (jfr. musikktimen og
kropps¢vmgst1men til Sigurd). De var ikke adressert til noen andre, og refererte til “der og
da”. De ansatte hadde fokus pa eleven, oppfanget signalene hans, og svarte pi en eller annen

% Thuen og Vaage red. (1989), s 111.
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mate pa dem. Pilene gar begge veier mellom elev og ansatt, fordi begge var synlig aktive i det
som foregikk i disse situasjonene. Begge de to ulike formene for sprakhandlinger bidro

dermed til 4 inkludere eleven i den aktuelle situasjonen.

Figur 2:
A1~ > E

A2

Figur 2 illustrerer den sosiale praksisen som ble beskrevet i kategori 2. Det som i fgrste rekke
karakteriserte den sosiale praksisen i denne kategorien (jfr. eksemplene der Kari snakker med
meg samtidig som hun bgrster haret til Sigurd, og der hun og Sara planla sammen mens Kari
fortsatte & stryke Sigurd over handa), er at samtidig med at det foregikk en form for ikke-
verbal samhandling mellom en elev og en ansatt, fant det ogsa sted en verbal samhandling
mellom to (eller eventuelt flere) ansatte. Pilene viser at det er en form for gjensidighet i
interaksjonen mellom de ansatte. De gér begge veier fordi begge ansatte vekselvis opptrer
som “ytrere”. Meningsinnholdet i de verbalspréklige ytringene kan sies & ha varierende grad
av relevans for eleven og den aktuelle situasjonen for gvrig. Temaet i disse samtalene kunne
dreie seg om alt fra ”der og da” og til andre menneskers slektsforhold. Pilen mellom den ene
.ansatte og eleven representerer den ikke-verbale formen for (sam)handling som forekom
mellom dem i disse situasjonene. Den indikerer ogsé at det er den ansatte (A1) som utfgrer
handlingen, og at eleven ikke spiller noen synlig aktiv rolle som “ytrer” i den interaksjonen
som finner sted mellom dem i disse situasjonene. Eleven ser ut til & vere ekskludert fra det
sosiale fellesskapet som opprettholdes via den verbalspraklige interaksjonen mellom de to
ansatte. Gjennom a ha en slags mottakerrolle (bli strgket, bli bgrstet) i den ene av de to
samhandlingsformene som foregér, kan vi kanskje si at eleven til dels er innlemmet i et sosialt
fellesskap. Likevel synes han ikke i merkbar grad & pavirke de ansattes atferd i de aktuelle

situasjonene.
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Kort oppsummert kan vi si at i den tredje kategorien syntes ikke elevene p& noe vis & vare
delaktige eller inkluderte, verken i den verbale eller den ikke-verbale formen for
samhandlinger som fant sted. Selv om de var fysisk til stede, var det ikke mulig 4 registrere
noen ytre, synlige tegn pa at det eksisterte noen form for kontakt mellom dem og de ansatte.
Dette er indikert ved hjelp av den stiplete linjen mellom de ansatte og elevene i figuren over.
Den stiplete linjen mellom de to elevene symboliserer at det heller ikke syntes 4 foregd noen
form for samspill mellom dem. Sett fra elevenes stisted kan de ansattes verbale
kommunikasjon i denne kategorien i hovedsak karakteriseres som abstrakt (med tanke pé
ytringsform), og ofte ogsd som irrelevant (med tanke meningsinnhold). Den méten ikke-
verbale handlinger (som for eksempel lese avisen, drikke kaffe, telefonere, rydde osv.) ble
utfgrt pa, bidro heller ikke til 4 inkludere elevene i det sosiale fellesskapet som eksisterte
mellom de ansatte. Av figuren gér ogsa fram at nye ansatte som eventuelt kom til (A4 og A5),
umiddelbart tok del i noen av de felles aktivitetene (for eksempel samtalen),v og raskt ble
innlemmet i det sosiale fellesskapet de ansatte hadde seg imellom. Observerbare og
intcnsjona]é handlinger foregikk utelukkende mellom de ansatte. Elevene reagerte ofte med
ulike varianter av det vi kan kalle en form for tilbaketrekning (f.eks. sovne eller vende ryggen

til) i disse situasjonene.

Figur 4:

As As E1, E2
W
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Alle situasjonene som er omtalt i den fjerde og siste beskrivelsen av ulike former for sosial
praksis pa Stedet, er situasjoner der elevene er fysisk fraverende. I disse situasjonene er alle
aktgrene ansatte, og den markerte linjen mellom elevene og de ansatte i figur 4 symboliserer
at en direkte samhandling mellom dem er fysisk umulig. I det empiriske materialet mitt er det
eksempler pé to ulike typer av slike mgter. Den ene typen er de formelle mgtene som jeg har
kalt for “personalmgter”. I forbindelse med denne typen mgter representerer alle A-ene i
modellen over ansatte som jobbet pa Stedet. Figur 4 symboliserer imidlertid ogsa en annen
type mgter, nemlig alle andre former for "mgter” (formelle og uformelle, tilfeldige eller
planlagte) som fant sted mellom ansatte, uten at elevene var til stede. I denne sammenhengen
kan A-ene i figuren representere alle ansatte pé skolen. I tillegg til de som jobbet pa Stedet, vil
begrepet "ansatte” i denne forbindelsen ogsa kunne omfatte deres kolleger og overordnede.
Gjennom intervjuene fikk jeg ogsé tilgang til en del av den relevante kommunikasjonen som
fant sted gjennom disse mgtene eller i disse relasjonene, slik de ansatte pa Stedet tolket og

opplevde den.

Om kommunikasjonen som foregar nar elevene er til stede

Den sosiale praksisen i figur 1-3 som ulike typer scener

Det som foregikk nér elevene og de ansatte mgttes eller var samlet pd Stedet, er tidligere
beskrevet som tre ulike former for sosial praksis (jfr. kategori 1-3). Ved hjelp av Goffmans
teori og begrepene fra teatermetaforen, kan figurene som illustrerer disse praksisformene (fig.
1-3) tolkes som bilder pé tre ulike typer scener som stadig gjentok seg, eller ble spilt om igjen
i ulike varianter pa Stedet. Det som skjedde i disse mgtene, kan betraktes som fremfgringen
av et spill. Personene blir aktgrer pa en scene. Aktgrenes rolle pa scenen veksler mellom det &
opptre selv, og & vare publikum for andres opptredener. Gjennom ulike opptredener i det

spillet som fremfgres, presenter aktgrene et bilde av seg selv.

Nar figurene tolkes i et slikt perspektiv, gar pilene fra den som opptrer mens pilspissene peker
mot den eller de som er publikum. Alle de ansatte innehar vekselvis rollene som opptredende

og publikum i alle de tre scenene. Bare i den fgrste scenen har eleven rollen bade som

publikum og som opptredende for den ansatte. Muligens kan vi si at eleven ogs4 i den andre

scenen har en rolle som publikum for den ansattes opptreden. Goffman bruker begrepet ikke-

person” om en person som er til stede under interaksjonen, men som verken innehar rollen




som opptredende eller publikum®'. Slik er det for elevenes vedkommende i den tredje scenen.
Selv definerer Goffman interaksjon (ansikt til ansikt) som: “den gjensidige innflytelse
personer har pd andres handlinger nar de befinner seg i deres umiddelbare fysiske naefvaar”sz.
Skal vi forsgke 4 ta hensyn ogsa til denne i var tolkning av elevens rolle i scenen i figur 2, er
det likevel kanskje mest nerliggende 4 karakterisere denne rollen ogsa som rollen til en ikke-
person. Ved siden av & vise til typiske situasjoner der spesielle personer spiller denne rollen
(for eksempel tjenere), sier Goffman for gvrig at det finnes andre “faste kategorier av
mennesker” som noen ganger behandles som de ikke var til stede. Som vanlige eksempler

nevner han de svert unge, de svart gamle og de syke®.

Kommunikasjon av aktelse og ringeakt i motet mellom elever og ansatte

Hggmo (1998) tar utgangspunkt i den betydningen kommunikasjon av aktelse har i
hverdagens mgte mellom mennesker. Han beskriver hvordan en metakommunikasjon, eller en
symbolsk kommunikasjon av ringeakt“, gér for seg i mgtet mellom nordmenn og
innvandrere. Han fremholder at et grunnleggende trekk i vart forhold til vire medmennesker
er & etablere gjensidighet og grunnleggende tillit. Gjennom et rikt repertoar av méter &
formidle aktelse pa (metakommunikasjon), lager og opprettholder vi positive relasjoner til den
andre. Vi kommuniserer at han eller hun er av betydning for oss, og inkluderer ham eller
henne som en av oss. Gjennom den samme typen ekspressive handlinger kan vi imidlertid
ogsa formidle det motsatte. P4 ulikt vis kan vi inngd i konstruktive samhandlinger med en
person, samtidig som vi kommuniserer at han ikke betyr noe for oss, stir lavere enn oss eller
er & betrakte som en ikke-person®. Han poengterer dessuten at ringeakt ogsd kan oppleves
gjennorh et systematisk fraver av tegn pa at en finnes eller er velkommen i den.

sammenhengen en opptrer i.

Overfort til de tre scenene over, kan vi enkelt si det slik at i de to siste ﬁgdrene (dvs. 2 og 3)
viser de ansatte hverandre gjensidig respekt. Dette foregér ved at de innlemmer hverandre i
det sosiale fellesskapet. Dette skapes og opprettholdes gjennom en form for felles aktivitet
(f.eks. samtaler). Gjennom denne aktiviteten utveksler de kontinuerlig en form for personlige

bekreftelser seg imellom. For elevene som ogsé er fysisk til stede, kan de ansattes atferd i

81 Goffman (1992), s. 128.

8 Goffman (1992), s. 22.

% Goffman (1992), s. 129.

8 Han viser til Goffmans (1967) analyse av kommunikasjon av aktelse.
% Hggmo (1998), s. 21- 5. 22 og s. 178..
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disse situasjonene oppleves som ekskluderende og tolkes som et symbol pa ringeakt. De er
fullstendig klar over de ansattes tilstedevzrelse, men fir ingen bekreftelser (tolkbare signaler
for eksempel via fysisk narhet, blikkontakt eller lignende) fra de ansatte om at det motsatte
ogsa er tilfelle. I et slikt perspektiv kan reaksjoner som & vende de ansatte ryggen eller & sove
(fr tidligere eksempler), kanskje tolkes som tilsiktede og adekvate svar, nemlig som et “takk
for tiltalen”. Oversatt i klartekst vil handlingene deres da bety noe sint som: ”Nar dere ikke
bryr dere om meg, gir jeg ogsa blaffen i dere!” At elevene sovner eller legger seg i situasjoner
der de blir oversett og overlatt til seg selv, og kanskje ogsd er uten mulighet til & foreta seg
noe annet meningsfullt, behgver ikke & bety at de er trgtte eller slitne. Det kan for eksempel
ogsd bety at de kjeder seg. I mangel av bekreftelser fra andre (de ansatte), kan dessuten ulike
former for selvstimulering (for eksempel rugging, dunking eller det 4 presse fingrene mot
gynene, jfr en av de ansattes kommentarer) andre ganger kanskje fungere som en paminnelse

om at en finnes til.

I beskrivelsen av den sosiale praksisen i den fgrste kategorien (se illustrasjonen i figur 1) er
det en rekke eksempler pa hvordan de ansatte gir elevene adekvate uttrykk for respekt i ulike
situasjoner. De har fokus pé eleven og svarer pa signalene hans. Dermed oppstir det en form
for likevekt i interaksjonen mellom eleven og den ansatte. Her far ogsa eleven en mulighet til
a pévirke situasjonen, til & vere med pa & bestemme hva som skal skje videre og hva
situasjonen skal handle om®. I de to andre formene for sosial praksis (jfr. kategoriene 2 og 3
og interaksjonen som er beskrevet i figurene 2-3) er elevene ekskluderte bide fra fellesskapet
og fra muligheten til & ta del i det. De mangler tilgang til et av de viktigste symbolske
virkemidlene som de ansatte benytter i den aktiviteten som skaper og opprettholder kontakten

mellom dem, nemlig verbalspraket.

Kommunikasjonen om Stedet

Tidligere har jeg tatt for meg personalmgtene som et eksempel pa en form for sosial praksis
som elevene ikke deltar i. Personalmgtene kan ogsd betraktes som et forum for
kommunikasjon om Stedet for dem som jobber der. Kommunikasjonen om Stedet har
betydning for hvordan den virksomheten som fofegér der blir forstitt av alle ved skolen.
Denne kommunikasjonen foregér imidlertid ogsa i svert mange andre sammenhenger enn pi

personalmgtene pé Stedet, og i svert ulike former. I tillegg til den kommunikasjonen som

% Om betydningen av 4 ha makt over situasjonsdefinisjonen se for eksempel Goffman (1992).
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foregdr ansikt-til-ansikt i mgtene mellom ansatte pa skolen, er det ogsa aktuelt 4 se pa ulike
former for menneskeskapte “arrangementer”. Under fglger noen eksempler pa at faktorer som
fysiske rom (hvordan de er utrustet, hvilke ting som finnes der og hvordan disse er plassert
m.m.) og organisasjonsform og administrasjon (f.eks. mgter, titler og ulike rutiner) av
virksomheten, ogsid kan tolkes og analyseres som en del av den kommunikasjonen som

foregar om Stedet.

Flere av de ansatte beskrev kontrastene mellom opplevelsen av det & tilhgre personalet pa
Stedet og det 4 tilhgre personalet ved en av de andre avdelingene ved skolen. Som ansatt ved
en av de andre avdelingene, fglte de at de hadde en definert rolle i et system med en bestemt
struktur. Fra alle hold (kolleger, ledelse og elever) var det knyttet klare og noksa entydige
forventninger til den rollen de hadde, enten de opptradte i posisjonen som faglerer,
klassestyrer eller annet. Deltakelse i ulike deler av den organiserte aktiviteten som fant sted
internt ved de aktuelle avdelingene, bidro ogs3 til & sette deres egen virksomhet ved
avdelingen inn i en stgrre sammenheng og derved ogsé til 4 gi den en utvidet mening og

betyding.

I tillegg til at bade organisasjonsformen i seg selv, og deler av den organiserte virksomheten
ved avdelingene bidrar til & klargjgre den reelle betydningen av, eller meningen med de
ansattes innsats., bidrar den ogsa til 4 gi bade virksomheten ved avdelingene som et hele og de
ansattes arbeid en form for gkt symbolsk verdi. For eksempel vil bade mgter i ulike former for
faglige og administrative fora og en skriftlig dokumentasjon fra mgtene i disse, samt
tilstedevaerelsen av en faglig og administrativ ledelse internt ved avdelingen, kunne bidra til at

hele virksomheten og de som deltar i denne, fér et mer serigst preg utad®”.

Likedan finnes det mange eksempler pé en rekke aktiviteter eller forhold som er felles for de
andre avdelingene, og som pa lignende méte kan bidra til & gi bide de ansattes og elevenes
virksomhet en gkt symbolsk verdi utad. Faktorer som stgrrelse p& elevgruppene, nasjonale
laerepléner, lzereverk, ordinzre lekser, prgver, karakterer, elevprodukter av ulike slag (kaker,
motorer, frisyrer®® osv.), for- og etterarbeid til timene osv., kan i mange sammenhenger
fungere som et slags ytre mal nar virksomhetens, eller de ansattes effektivitet og kvalitet skal

vurderes eller bedgmmes.

87 Jamfgr det som tidligere er sagt om Goffmans teori.
8 Jfr. Peirces semiotiske teori.
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Som faglarer i et bestemt fag er det smé sjanser for at en for eksempel vil oppleve at andre
trekker i tvil betydningen av den kompetansen en har for 4 undervise i faget. Det er vanligvis
heller ingen som setter spgrsmalstegn ved betydningen av noe av det en foretar seg i
oppleringen av elevene. Tvert imot eksisterer det en relativt utbredt og entydig felles
forstéelse av hva det innebzrer bade 4 inneha de ulike posisjonene, og-4 utfgre de ulike

oppgavene som dette arbeidet medfgrer.

Sett i forhold til at det bare var to elever pé Stedet, kan den samlede personalgruppen som var
der synes ganske stor. Ser vi den i forhold til den gvrige personalgruppen ved skolen, utgjgr
de ansatte pd Stedet derimot bare en liten gruppe i den store sammenhengen. “De andre”
utgjgr den store majoriteten av ansatte ved skolen. Det innebzrer ogsé at deres tolkninger av
hva som er betydningsfullt og av hva som kanskje kan vare av mindre betydning, lett vil
kunne fa stgrre gjennomslagskraft i tilfeller der holdninger fra de to eventuelt ulike kulturene
som disse to personalgruppene kanskje representerer, skulle komme til & std i et

konkurransefylt motsetningsforhold til hverandre.

Slik sett er det flere faktorer som kan bidra til & forklare hvorfor det eventuelt foregér en
personalflukt fra Stedet. Ved siden av det faktumet at arbeidet i seg selv kan oppleves som
tungt og vanskelig, er det ogsé noe som tyder pa det kan vare trekk ved den interne strukturen
(mangel pa ledelse) og/eller organisasjonsformen (for eksempel at mgtevirksomheten ikke
fungerer tilfredsstillende) som kan bidra til & forsterke de eventuelle fglgene av dette.
Gjennom en prosess der enkelte ansatte stgtes ut, vil dette kunne fa negative konsekvenser for
bemanningssituasjonen pa Stedet®. For det pedagogiske personalet sitt vedkommende, ser vi
at det er spesielle faktorer ved den vel etablerte organisasjonsstrukturen og administrasjonen
som eksisterer utenfor Stedet, som i tillegg muligens bidrar til & trekke til seg noen av de
ansatte fra Stedet. Dette ser i fgrste rekke ut til 4 gjelde dem som er best kvalifisert for 4 jobbe
pa Stedet. Selv er de overbevist om de er i stand til & yte betydningsfulle bidrag, ikke minst

overfor de aktuelle elevene, men de befinner seg tilsynelatende i et dilemma fordi

1 et oppslag i avisen “Nordlands Framtid” den 06.04.01 omtales et prosjekt som ble gjennomfgrt ved en lokal
bedrift for & redusere sykefravaret blant de ansatte. Det var et landsomfattende prosjekt der SINTEF blant annet
hadde en veiledningsrolle. En kartleggingsfase av hvilke forhold som bidro til et hgyt sykefravar og som det var
mulig & gjgre noe med, sto man igjen med fplgende faktorer: “"Mangel pa sosial stgtte. Ingen delaktighet i
beslutningsprosessen. Fravar av ledere. Ingen mulighet til & pavirke egen arbeidsplass. Stressende
arbeidssituasjoner.” Gjennom & gjgre noe med disse forholdene oppnadde bedriften & redusere sykefravaret
blant de ansatte fra 17% til 6%.
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omgivelsene pé skolen ikke synes 4 tilskrive aktiviteten pa Stedet en tilsvarende betydning.
For disse kan overgangen til en annen arbeidsplass internt ved skolen bety at de slipper unna
eventuelle konfliktfylte forhold og dertil hgrende personlige belastninger, som det ettef alt og
dgmme kan medfgre a jobbe pé Stedet.

A drgfte den generelle betydningen av organisasjonsstrukturer og ulike former for styring og
ledelse, faller utenfor rammene av denne oppgaven. Imidlertid synes det & kunne vare noen
relativt klare sammenhenger mellom problemet med mangelfull ledelse og de ansattes atferd i
deler av materialet. Blant annet ser det for eksempel ut til 4 vare slik at verdien av ulike
aktiviteter som er knyttet til det & drive med oppleringen, generelt males ved hjelp av
symboler som nesten utelukkende hgrer hjemme i kategorien “ordinzr undervisning”. Dette
kan i seg selv bidra til at virksomheten ved Stedet blir sett pA som mindre viktig eller
betydningsfull. Ved 4 legge ned den faglige og administrative ledelsen av Stedet, kan det se ut
til at den sentrale ledelsen har bidratt til & forsterke et slikt signal. Det som fra ledelsens side,
kanskje spesielt med tanke pa den gkonomiske siden av saken, kunne se ut som en fornuftig
administrativ tilpasning til en midlertidig innskrenket drift ved Stedet, syntes imidlertid ogsa &
ha fatt visse uforutsette, negative konsekvenser. De ansatte pi Stedet var dem som i farste
rekke kunne fgle disse konsekvensene direkte pa kroppen. Selv mente de at det var et klart
behov for en egen faglig og administrativ ledelse ved Stedet. De uttalte blant annet at fravaeret
av en leder blant annet gjorde det mer krevende for dem 4 utfgre en tilfredstillende jobb.
Mange av dem trakk fram at de syntes det var blitt spesielt vanskelig 4 fa til et godt samarbeid
mellom de ansatte. Som en parallell til Goffmans teori og begrepet om en ikke-person (selv
om denne egentlig viser til den kommunikasjonen som foregér ansikt til ansikt), kan vi si at
ansatte pa Stedet, som ikke er organisert ved noen annen avdeling ved .skolen, synes 4 spille
rollen som ikke-personer i skoleorganisasjonen. Nér ansatte som er formelt tilknyttet en av de
andre avdelingene opptrer som ansatte pa Stedet, eksisterer det muligens en viss risiko for at

de ogsé skal forbindes med en slik rolle.

Nér de ansatte ikke kan mgtes for & samarbeide, blant annet for & kunne utvikle en felles
forstaelse av det de driver pa med, kan dette dessuten bidra til & forringe deres muligheter til
& utvikle gode samhandlingsprosesser med elevene. I flere tilfeller fgrer noen av disse
faktorene til at ansatte slutter & jobbe ved Stedet. De negative konsekvensene av alt dette kan
til slutt ramme elevene, som sannsynligvis far dérligere utbytte av opplaringstilbudet sitt.

Ikke noe av dette har vert tilsiktede konsekvenser fra skolens side.
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Fra den beskrivelsen av Stedet som ble gitt innledningsvis, husker vi at der var noen
igynefallende ulikheter i forhold til den tradisjonelle forestillingen vi har om klasserom og
lokaler som blir brukt til ordinzr opplering. Gjenstander som skolebgker, pulter, tavler osv.
som kunne vitne om skole i tradisjonell forstand, og blant annet symbolisere intellektuell
aktivitet og utvikling, var det heller sparsomt med. Innredningen pé Stedet, med blomster,
gitar, radio-/kassettspiller, veggpynt, bordbrikker og en stor salonggruppe kan i stedet gi en
utenforstiende et forsteinntrykk av at her er det en utpreget hjemmehyggelig atmosfzre, og at

dette derfor primert er et sted for kos, hygge og avslapping.

Ved siden av dette interigret fantes der ogsé en del spesielt utstyr og ulike former for tekniske
hjelpemidler. Noe av dette er spesiallaget utstyr som ved fgrste gyekast kanskje kan virke litt
rart eller spesielt, fordi det ikke uten videre er egnet til a fortelle en utenforstiende noe om
hvilken funksjon det egentlig er ment for. De tekniske hjelpemidlene, som for eksempel
rullestoler, stastativ m.m. som blant annet bade avlaster de ansatte i det daglige arbeidet og
delvis bidrar til & kompensere for elevenes funksjonshemninger, minner samtidig bide om
hvor hjelpetrengende elevene her er, og om at det er mye disse elevene ikke kan,

sammenlignet med den gvrige elevmassen ved skolen.

Navnelapper, kurver med ekstra kler, skap med tgyskift, smekker og bleier, akebrett, leker,
skramleinstrumenter og annet utstyr som delvis ligger synlig framme, er eksempler pa ulike
gjenstander som gjerne assosieres med aktiviteter som vi normalt forbinder med barnehagen,

eller eventuelt barneskolen, heller enn med den videregaende skolen.

Alt dette, som blant annet signaliserer at Stedet kanskje er en plass for hyggelige samvar og
at elevene her ikke har et like hgyt funksjonsniva som de andre elevene ved skolen, kan pa et
eller annet vis relateres til at elevene her har spesielle behov. Dette manifesterer seg bade
gjennom de sazrskilf tilrettelagte aktivitetene og gjennom en til dels omfattende tilpassing av

omgivelsene.

I skarp kontrast til alt dette star det dominerende kontoret i det ene hjgrnet av Stedet. Dette
kan sannsynligvis ikke befinne seg der ut fra hensynet til elevene. De tok ikke del i noen av de
aktivitetene som foregikk i tilknytning til dette kontoret, som for eksempel a4 gjennomgéa post

eller andre skriv, lese aviser, drikke kaffe, snakke i telefonen, fgre diverse skjemaer og lister
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osv. Plasseringen av dette kontoret kunne derfor synes noe merkelig. Noen av de ansatte

kommenterte dette forholdet i intervjuene. En av lzreme sa for eksempel:

“Avisene mine leser jeg hjemme! Og telefonene tar jeg der jeg har fatt beskjed om &
ringe fra — og det er ikke her inne!”

Sara, som ogsd hadde et koordineringsansvar for Stedet, og dermed kanskje i enkelte
sammenhenger tenkte litt mer helhetlig over det som foregikk der inne, fortalte at hun for
lengst hadde foreslétt & flytte bort dette “arrangementet”. Forslaget hadde imidlertid vakt si
sterke motreaksjoner blant personalet, at hun forelgpig hadde valgt 4 skrinlegge planene om &
fa det flyttet.

I sitatet over, viser en av lereme til at de ansatte har kbntorplasser pé egne arbeidsrom. Alle
lereme ved skolen har egne arbeidsplasser pad et av arbeidsrommene ved skolen.
Miljgarbeiderne pd Stedet er imidlertid flere om & dele pa felles arbeidsplasser. Kanskje
skyldtes den motstanden Sara fikk erfare da hun lanserte forslaget sitt, at arbeidsforholdene
for miljgarbeiderne slik sett faktisk ikke opplevdes som helt tilfredstillende. Kanskje skyldtes
det at de ansatte ikke fglte seg vel ved tanken pé & fa fjernet (dvs. ut av syne) et symbol p4 at
den aktiviteten som de drev med pa Stedet ogsd var forbundet med en mer ”serigs” form for

arbeid, nemlig en form for kontorarbeid, som fant sted ved dette skrivebordet.

Som en kort oppsummering av noen refleksjonene i dette avnittet, kan vi blant annet si at det
er en mulig og sannsynlig sammenheng mellom de ansattes handlinger og atferd i og utenfor
samspillsituasjonene med elevene. Den meningen de ser i det som foregir i
samspillsituasjonene, pavirkes blant annet av den betydningen andre (bl.a. ledelsen) i
skolemiljget tillegger virksomheten ved Stedet. Den dialogen de ansatte fgrer med andre om
denne virksomheten, synes & vare preget av at det er de andre som definerer den og fungerer

som premissleverandgrer for den.

Tidligere forsgkte jeg & vise hvordan de ansattes atferd p& Stedet i noen tilfeller kanskje kunne
tolkes som en reaksjon pi en tilsynelatende meningslgs samhandlingssituasjon med en elev.
De ansatte var tilbgyelige til 4 kompensere for mangelen p& mening i den aktuelle situasjonen
ved & ta opp en alternativ aktivitet, som kunne bidra til 4 gi gyeblikket et meningsfullt

innhold, enten i stedet for eller i tillegg til & fortsette samhandlingen med eleven. Ved & se den
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samme atferden i forhold til Goffmans begrep “rolledistanse”, kan vi imidlertid ogsa utlede en
annen sannsynlig tolkning av det som skjer i disse situasjonene. Ifplge Goffman bidrar en
distanserende atferd til 4 skape et skille overfor publikum, mellom den man er og det man
gior ("between doing and being”)’’. Ved & spille rollen samtidig som man, gjennom den
méten man opptrer pd, ogsd signaliserer at man har en viss avstand til denne rollen,
kommuniserer man at man selv ikke egentlig gnsker & identifiseres med den rollen man

spiller’.

I'lys av en slik teori kan kanskje ogsd personalflukten i noen sammenhenger tolkes som et
forsgk pé a berge egen status. Hvis virksomheten ved Stedet har lav status eller verdi, kan den

i enkelte tilfeller kanskje vare et resultat av at de ansatte ikke gnsker 4 identifiseres med den.

En mulig, og kanskje ogsi rimelig forklaring bade pi personalflukten, og pa noen av de
tilfellene av atferd som er beskrevet i eksemplene i kategori 2 og 3, kan vere at dette er en
type atferd personalet eventuelt vil kunne reagere med hvis meningen med arbeidet deres
forsvinner, eller hvis betydningen av det de gjgr av forskjellige &rsaker synes & bli uklar. P4
mange mater kan de ansattes atferd i disse situasjonene sammenlignes med elevenes atferd i
eksemplene i kategori 3 (da de enten sovnet eller valgte & ga for seg selv). I begge tilfeller kan
det som skjer, tolkes som en form for tilbaketrekning. Og i begge sammenhengene kan denne
tilbaketrekningen tolkes som en (naturlig) reaksjon pa at aktgrene (henholdsvis de ansatte og
elevene) star overfor situasjoner som forekommer dem & vere vanskelige & tolke, og/eller

meningslgse.

Mye tyder imidlertid pa at personalflukten sannsynligvis ogsd kan ha sammenheng med, og
eventuelt forsterkes av et problem, eller et problemfelt som i alle fall delvis har en annen
opprinnelse. Mange, bade davarende og tidligere ansatte, beskrev i intervjuene hvordan de
opplevde enkelte sider ved det a jobbe pa Stedet pa en mate som i ettertid fikk meg til & trekke
en parallell til hvordan det kan oppleves & befinne seg i et dilemma. Dette gjaldt fgrst og
fremst ansatte som gjerne uttalte seg negativt om den hgye forekomsten av de ulike formene
for samhandling mellom personalet som er beshevct i kategoriene 2 og 3. Det var heller
ingenting som tydet pa at disse personene opplevde det som problematisk & se meningen med

eller betydningen av det som foregikk i de konkrete samhandlingssituasjonene mellom dem

% Goffman (1961), s. 108.
%! Goffman (1961), s. 110.
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og elevene. Derimot kan beskrivelsene deres heller tolkes som uttrykk for at de opplevde at

det eksisterte en mangel pa en tilsvarende forstielse i omgivelsene deres, eller i ulike miljger
rundt om pé skolen. Dette kom ofte fram gjennom uttalelser som beskrev enkelte forhold de
opplevde som spesielt vanskelige (mangel p& intern leder og ledelse, tilsynelatende
manglende forstéelse eller interesse fra ledelsen m.m). Ansvaret for dette som de opplevde
som slike ulike former for misforhold, ble som regel plassert direkte pa skolens gverste
administrative og pedagogiske ledelse. Som det gikk fram av enkelte av de intervjusitatene
som er gjengitt tidligere, var det mange som pekte pa de negative konsekvensene de mente det
hadde at Stedet manglet en administrativ ledelse og spesielt at det manglet en pedagogisk

ledelse.

Det er heller ikke umulig at noen av de negative konsekvensene dermed ogsa kan ha hatt en
indirekte effekt p& kvaliteten av det oppleringstilbudet elevene fikk i denne perioden. Svaret
pa spgrsmélet om hvorvidt dette virkelig var tilfellet, vil i denne sammenhengen blant annet
vare avhengig av hvilken betydning nzrvaret av en faglig og administrativ ledelse, og bedre
muligheter til & utvikle en (eventuelt felles) forstdelse av ulike fenomener med tilknytning til
de direkte samhandlingssituasjonene mellom ansatte og elever, ville hatt for personalets

forstéelse av og atferd i de ulike samhandlingssituasjonene.

Det er imidlertid ikke umulig at dette kan vare eksempler pa faktorer som i mange
sammenhenger vil kunne vzre av betydning for utviklingsforlgpet i den konkrete
samhandlingen mellom elever og ansatte, blant annet fordi de ansatte gjennom styring og
pavirkning —~ bade fra en lokal faglig ledelse, og fra meningsutvekslinger gjennom ulike
formelle fora — sannsynligvis ville ha fitt en endret forforstdelse av de ulike aktuelle
samhandlingssituasjonene med elevene. Det er for eksempel ikke usannsynlig at de ansatte,
blant annet som en konsekvens av dette, i mange sammenhenger ville vare mindre tilbgyelige
til & vise en atferd som den som er beskrevet i kategoriene 2 og/eller 3, fordi det som skjer i de

ulike situasjonene da kunne ha fitt et annet betydningsinnhold for dem.




6. AVSLUTTENDE KOMMENTARER
En av de store utfordringene i arbeidet med denne oppgaven har vert at den fokuserer pé
problemer som er av en svart sammensatt karakter. For eksempel kom flere av de
spgrsmélene jeg gnsket & belyse nzrmere til & involvere, og implisere beskrivelser eller
analyser av, forhold pa ulike organisatoriske niva. Til tross for at dette bidrar til 4 komplisere
bildet og kanskje gker usikkerheten omkring eventuelle resultater av arbeidet, mener jeg
likevel at det er mulig & trekke enkelte konklusjoner om noen sammenhenger i materialet og

reflektere litt rundt enkelte implikasjoner av dem.

Konklusjon 4

Sett fra elevenes stisted har de tre fgrste ulike formene for sosial praksis som beskrives i
denne oppgaven, svart forskjellige konsekvenser. Hovedskillet gar mellom den formen for
sosial praksis som kommer fram gjennom de situasjonene som er beskrevet i kategori 1, og de
som er beskrevet i de to neste kategoriene. I situasjonene i den fgrste kategorien inkluderes
eleven gjennom ulike former for samhandlinger i et sosialt fellesskap med den ansatte. I de to
andre kategoriene, der det er flere ansatte til stede i de situasjonene som beskrives, blir
eleven(e) nzrmest for ikke-person(er) & regne. Gjennom den samhandlingen som utvikles
mellom de ansatte i disse situasjonene, kommuniserer de en form for ringeakt overfor elevene
som bidrar til 4 ekskludere dem fra det sosiale fellesskapet. Elevenes reaksjoner i disse

situasjonene tyder i alle fall noen ganger pé at de kanskje ogsa tolker de ansattes atferd slik.

En av de teoretiske forutsetningene som ligger til grunn for arbeidet med denne oppgaven, er
Meads teori om at selvet er en sosial stgrrelse som utvikles gjennom samhandling med andre.
Svert enkelt formulert, og kort oppsummert, kan vi si at elevene har de beste forutsetningene
for & utvikle et positivt selvbilde gjennom den formen for sosial praksis som er beskrevet i
den fgrste kategorien. De praksisformene som presenteres i de to andre kategoriene kan
derimot bidra til en negativ utviklingsprosess der elevene i verste fall etter hvert vil trekke seg

tilbake og eventuelt bli deprimerte eller apatiske.
Det som skjer mellom eleven og de ansatte i de 'situasjonene som er beskrevet i den fgrste

formen for sosial praksis, kan karakteriseres ved Bakthins generelle omtale av hva som er

selve utgangspunktet for og som kjennetegner all god undervisning:
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“Utgangspunktet for all god undervisning er det “gode mgtet” mellom lzrer og elev.
De to trenger til i fellesskap & utvikle et rom, et felles rom for framtidige mgter, der
kunnskz;p kan fd utvikle seg over tid gjennom meningsfulle dialoger (jf. Bakthin
1981)"".

De samhandlingssituasjonene mellom elever og ansatte som skildres i denne oppgaven, skiller
seg ut fra de fleste andre mgtene som finner sted mellom elever og ansatte i skolen. Det
skyldes at elevene i denne undersgkelsen har dyp psykisk utviklingshefnniﬁg. Som en fglge av
dette far de problemer med 4 ta del i et sosialt fellesskap der samhandlingen fgrst og fremst
foregar ved hjelp av etablerte spriklige symboler og faste regler for koding og dekoding. En
slik funksjonshemning fratar dem imidlertid ikke ngdvendigvis muligheten til & ta del i et
sosialt fellesskap som skapes og opprettholdes ved hjelp av andre former for samhandling og

sosiale aktiviteter.

Det er umulig & gi en ferdig utfylt oversikt over hvilke “relasjonelle” og "komplementzzre”
kommunikative ferdigheter som ma vere felles for de ansatte og elever med dyp psykisk
utviklingshemning for at samhandlingen mellom dem skal kunne fungere. Denne studien
tyder imidlertid pd at de ansatte og elever med dyp psykisk utviklingshemning m4 utvikle
slike ferdigheter sammen, nettopp gjennom & samhandle med hverandre. I den fgrste formen
for sosial praksis som beskrives i oppgaven, ser vi noen gode eksempler pa hvordan dette kan
foregd. En sammenligning av de ulike formene for sosial praksis viser for gvrig at en av
forutsetningene for at det skal kunne utvikles et dynamisk samspill mellom elev og ansatt er at

den ansatte mé ha oppmerksombheten sin rettet mot eleven.

I kommentarene til intervjuet med musikkpedagogen var det naturlig & vise til det nere
forholdet som synes & eksistere mellom den musikalsk-emosjonelle improviseringen som
utgves i musikkterapi, og det tidlige mor-barn samspillet. I denne sammenhengen passer det
igjen 4 vise til et begrep som mange vil forbinde med musikk. Pedagogen Max van Manen har
skapt begrepet "pedagogisk takt” for & fange opp noen viktige sider ved det & drive med
oppleering. Ordet takt, som har sitt etymologiske opphav i det latinske begrepet tactus,
kommer av verbet tangere som egentlig betyr bergring eller virkning. I denne sammenhengen
reflekter sitatet under ogsa noe av det som foregér i samhandlingssituasjonene, og som bidrar

til 4 gi den sosiale praksisen i kategori 1 sitt serpreg. ”A vzre taktfull” betyr da:

%2 Fottland (2001), s.4.
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”.... 4 vere i bergring med, og det impliserer ogsé det & vere i stand til & skape en
virkning, her forstatt som betydningsfull helhetlig vekst og utvikling for eleven. Van
Manen poengterer at det 4 utvise takt omfatter & vere orientert mot andre, 4 sette andre
i sentrum. Han framhever dessuten at takt ikke fullt og helt kan planlegges, men ledes
av innsikt og hviler p fglelser.”**

Den “virkningen” forstatt som “betydningsfull helhetlig vekst og utvikling” som det her
refereres til, harmonerer ikke bare godt med intensjonene i l&replanens génerelle del. Den er
ogsé identisk med et av de overordnede malene for all serskilt tilrettelagt opplering slik det

som regel vil kunne finnes nesten direkte gjengitt i de fleste individuelle oppleringsplaner.

Det er ogsé grunn til & peke pé at analysen av materialet viser at den kommunikasjonen som
foregar om Stedet, utilsiktet kan bidra til at de ansatte pa Stedet opprettholder en sosial praksis
som bidrar til 4 ekskludere elevene fra det sosiale fellesskapet. Det er flere faktorer som tyder
pé at den delen av virksomheten som er forbundet med opplaringen av disse elevene, ikke
blir like hgyt verdsatt som resten av oppleringsvirksomheten ved skolen. Dette kommer til
uttrykk pa flere forskjellige méter, blant annet gjennom manglende ledelse og administrasjon

av virksomheten pa Stedet.

Dersom andre ved skolen ikke ser meningen med eller verdien av det arbeidet som de ansatte
pa Stedet utfgrer, kan dette bidra til at de ansatte pi Stedet selv fir vansker med & se
betydningen av det de gjgr. Ved siden av at dette kan f3 utilsiktede konsekvenser i konkrete
samhandlingssituasjoner med elevene, kan det ogsa utilsiktet bidra til & skape eller forsterke
effekten av andre problemer. Dette kan det konstante bemanningsproblemet pa Stedet, enten
det skyldes sykefravar eller at kompetente ansatte forsvinner over i andre stillinger, vare et

eksempel pa.

Jeg har tidligere vert inne pa at mennesker med dyp psykisk utviklingshemning ikke synes &
vare i besittelse av de forutsetningene som er ngdvendige for at de skal kunne delta som
likeverdige samspillsspartnere i situasjoner der en vesentlig del av kommunikasjonen foregar
gjennom verbale samhandlings- og ytringsformer. Blant annet viste jeg til Mats Granlunds
beskrivelse av hva det innebarer & ha en dyp psykisk utviklingshemning og til hans teori om
hvilke problemer, for eksempel knyttet til utviklingen av forestillinger og begreper, som

oppstér i forbindelse med den spraklige abstraksjonsprosessen.

% Fottland (2001), s.4.




P4 tross av de vanskene som dette medfgrer i ulike kommunikasjonssituasjoner, er det
imidlertid flere tegn som tyder pa at mennesker med dyp psykisk utviklingshemning derimot
ikke har tilsvarende problemer med 4 tolke andre former for tegn og signaler som normalt
ogsd forekommer i naturlige samhandlingssituasjoner mennesker imeliom. Jeg sikter her til
vért rike repertoar av gester, blikk, mimikk, grad av vikenhet, bevegelser, bergring,
kroppsholdning, plassering, vendthet osv., som alle kan vzre eksempler pa ulike former for

meningsb&rende ytringer.

Néar samhandlingsprosessene likevel ofte synes & strande i forhold til mennesker med dyp
psykisk utviklingshemning, ser dette blant annet ut til & kunne skyldes at bevissthetsnivaet om
hvordan denne typen kommunikasjon foregir, synes & vere for ensidig avhengig av
funksjonsfriske menneskers tilfeldige kunnskaper om og praktiske erfaringer fra hverdagslige
samhandlingssituasjoner. I dagliglivet foregér bade ytrings- og tolkningsprosessene av denne
typen tegn og signaler normalt stort sett uten at det reflekteres over dem, dvs. at de foregér pa

det ubevisste planet.**

Resultatene fra denne undersgkelsen tyder imidlertid pi at det kanskje er nettopp pa dette
kommunikasjonsniviet man bgr ta utgangspunkt nir man skal starte prosessen med & utvikle
felles forstéelsesrom og felles instrumentelle kommunikative ferdigheter i forhold til, og
sammen med, mennesker med dyp psykisk utviklingshemning. En av forutsetningene for en
dynamisk dialogisk prosess der man i fellesskap kan utvikle slike komplementzre
kommunikative ferdigheter, synes imidlertid & vzre at funksjonsfriske samspillspartnere far
en gkt bevissthet om og en dypere innsikt i hvordan denne formen for kommunikasjon foregér

enn det de pi bakgrunn av denne undersgkelsen generelt kan synes & vare i besittelse av.

Hva si?
Det er flere forhold ledelsen ved skolen kan gjgre noe med dersom den vil forsgke & motvirke
de uheldige og utilsiktede konsekvensene som er omtalt over. Tiltak for & styrke den generelle

innsikten i hva som p& ulike méter kommuniseres, bade i og utenfor de direkte

% Dgves tegnsprak representerer et interessant unntak fra denne “regelen”. I dette spraket brukes for eksempel
ulike former for mimikk (eksempelvis munnstilling eller gyenbrynenes posisjon) og gester bevisst for & uttrykke
et definert meningsinnhold. For gvrig er det slik at betydningen av ulike ikke-verbale ytringer ("kroppssprak™) er
kulturavhengig, noe som ofte skaper vansker eller forvirring i kommunikasjonen mellom for eksempel nordmenn
og innvandrere i var kultur.
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samhandlingssituasjonene, vil for eksempel kunne ha en positiv effekt. De ansatte pa Stedet er
nok ikke klar over at handlingene deres i enkelte situasjoner bade kan formidle ringeakt og
virke ekskluderende overfor elevene. En gkt innsikt i slike kommunikasjonsprosesser vil
kunne bidra til at de handler annerledes i flere av de situasjonene der elevene er til stede.
Likedan vil en gkt bevissthet om den spesielle betydningen de ansatte har i forhold til
elevenes generelle muligheter for personlig utvikling, ogsa kunne bidra til positive endringer i

det sosiale handlingsmgnsteret deres.

De ansatte trenger et felles forum der de blant annet kan utvikle en dypere innsikt i, og en
stgrre forstaelse for, betydningen av slike faktorer som dem som er nevnt over. En
formalisering av ulike former for forpliktende samarbeid i ulike fora mellom de ansatte pé
Stedet vil samtidig kunne vere et skritt i riktig retning for a styrke en mer "zrbgdig” form for
kommunikasjon om Stedet. For & signalisere at virksomheten pd Stedet er av like stor
betydning som den som drives ved de andre avdelingene, burde kanskje virksomheten pé
Stedet administreres i trAd med den styringsstrukturen som er brukt ellers ved skolen. For at
en slik administrasjon ikke skal fa en “overdrevet dimensjon”®>, kan det eventuelt gjgres

spesielle tilpasninger i forhold til stgrrelsen pa virksomheten.

Jeg innledet denne oppgaven blant annet med & vise til noe av den forskningen som tidligere
er gjort innenfor det spesialpedagogiske fagfeltet. I den forbindelsen siterte jeg blant annet en
konklusjon av Tgssebro vedrgrende spgrsmaélet om hvor langt man var kommet i forhold til
malet om integrering av elever med psykisk utviklingshemning i den norske skolen. I dette
sitatet slo han blant annet fast at “det har skjedd hva en kan kalle en administrativ
integrering”, mens selve den praktiske undervisningen imidlertid fortsatt syntes & foregd pa

siden av det gvrige skolesamfunnet™

. Etter & ha gjennomfgrt min undersgkelse, undrer jeg
uvilkarlig over hva han i denne forbindelsen legger i uttrykket “administrativ integrering”.
Kan det kort og godt for eksempel bare bety at det er en felles rektor for den serskilt
tilrettelagte delen og den ordinzre delen av oppleringen ved skolene? Til tross for det var
filfellet ved den skolen der jeg gjennomfgrte feltarbeidet mitt, synes jeg ikke at formuleringen
”det har skjedd hva en kan kalle en administrativ integrering” er en dekkende beskrivelse av

situasjonen ved skolen. I et slikt tilfelle vil et uttrykk som samtidig formidler at ogsa

% Jfr intervjuet med ridgiveren for tilrettelagt opplering.
% Se side 9.
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administrasjonen av denne delen av virksomheten ved skolen synes & forga pa siden av eller i
andre former enn den gvrige skolevirksomheten, synes mer dekkende. Det kan kanskje vere
god grunn til & gjennomfgre en bredere undersgkelse for 4 finne ut mer om hvordan skolene i
praksis lgser bdde de administrative og de organisatoriske oppgavene som fglger med
opplaringen av elever med dyp psykisk utviklingshemning. Et av utgangspunktene for en slik
undersgkelse kunne blant annet vare & forsgke & besvare spgrsmélet om denne delen av
virksomheten blir administrert pA en mate som kan betraktes som likeverdig med resten av

virksomheten ved skolene.

Likedan lurer jeg ogsd pd om et samhandlingsmgnster mellom elever og ansatte med en
noenlunde tilsvarende forekomst av, og fordeling mellom, de ulike formene for sosial praksis

som det jeg s, er utbredt ogsa ved andre skoler.

Fram til nd har man tradisjonelt fokusert pd samhandlingen mellom funksjonshemmede og
funksjonsfriske elever i studier av forholdene for funksjonshemmede elevers skolesituasjon.
Sé langt jeg er kjent med problematikken, kan det iser pa det videregéende trinnet og for
elever med dyp psykisk utviklingshemnings vedkommende, kanskje vare god grunn til &
gjennomfgre flere studier av samhandlingen mellom elevene og de ansatte. Kanskje kunne
man til og med ogsi snu pd den tradisjonelle problemstillingen, og spgrre hvilke
funksjonsvansker de ansatte eventuelt synes & ha i relasjon til disse elevene, og ut fra dette
utgangspunktet forsgke 4 finne ut mer om hvordan kommunikasjonen mellom dem kunne

fungere mer hensiktsmessig.

Mens det hevdes at det tidligere synes & ha vart vanskelig for forskere & slippe til for &
studere det som foregikk bak lukkede klasseromsdgrer, virker det ikke lenger szrlig
problematisk 4 i anledning til 4 “’se lzreren i kortene”®’. Vi trenger flere undersgkelser som
beskriver praksisen i skolen. I kjglvannet av denne oppgaven er det enda noen flere

problemstillinger som aktualiseres. Jeg vil nevne ett eksempel til.

Ilys av de viktige prinsippene om normalisering og integrering er det serlig ett av resultatene
fra feltundersgkelsen i denne oppgaven som nzrmest framstir som litt paradoksalt.

Tidligere®® viste jeg noen eksempler pa at skolemyndighetene har utarbeidet retningslinjer for

%7 Brgyn (2001).
% Ses. 28.
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at den spesialpedagogiske virksomheten i stgrre utstrekning skal integreres i den ordinzre
opplringen som drives i skolene. I det skrivet jeg i den forbindelsen refererte til, ble det ogsa
understreket at alle elever (dvs. ogsd de som deltok i denne undersgkelsen) det pafglgende
dret skulle ha tilhgrighet i en ordinzr klasse. De ansatte som jobber med & organisere og
tilrettelegge oppleringen slik at disse elevene skal fd et stgrst mulig utbytte av den, tenker
ogsd i stgrre grad enn fgr ut fra ideen om at tilegnelsen av sosiale ferdigheter skjer best i
“naturlige samhandlingssituasjoner”. I mange sammenhenger oppleves det ikke lenger som
helt stuerent & ha ene-timer med elevene. Det empiriske materialet i denne oppgaven taler
imidlertid sitt tydelige sprék. Det tyder tvert imot pa at noen elever synes 4 ha desidert stgrst
utbytte, szrlig med tanke pa sosial utvikling, av ene-timene. I situasjoner der det er flere til
stede, later disse elevene til a bli isolerte og so§ia1t ekskluderte. Det kan tenkes flere rimelige
grunner til at slike forhold oppstar. Uansett grunn er det behov for & foreta n&rmere studier og
analyser av situasjonen for elever med dyp psykisk utviklingshemning i skolen i dag. Kanskje
trenger vi spesielt en type innsikt som kan bidra til at det blir enklere & gi begreper som for
eksempel “integrering” eller eventuelt “’inkludering” et konkret og praktisk innhold i forhold
til problemstillinger som er aktuelle i forhold til arbeidet med elever med dyp psykisk

utviklingshemning.

Samtidig vil jeg understreke behovet for at man i sterkere grad enn fgr kan legge perspektivet
pa individnivaet og rette fokus mot det praktiske innholdet i, og konsekvenser av, den
spesialpedagogiske oppleringsvirksomheten som foregar. Til tross for de store omleggingene
som har funnet sted pa systemnivaet av ulike tjenester og tiltak rettet mot mennesker med
psykisk utviklingshemning, er det mye som tyder pa at vi likevel ikke kan si at méalet om full
inkludering er nddd. Kanskje var de sentrale prinsippene fra normaliseringsideologien
tilstrekkelige og tjenlige som rettesnorer i en reformfase der man fgrst og fremst konsentrerte
seg om en reorganisering av ulike systemer og tjenester for mennesker med psykisk
utviklingshemning. For & komme narmere dette malet om inkludering mé& man kanskje i
sterkere grad enn fgr forsgke 4 rette sgkelyset mot samhandlingspraksis og ulike

konsekvenser av denne.

Enten det er en redefinering av mal, nye begreper, redefinering av eksisterende begreper, ny
innsikt eller en omlegging av navarende praksis som trenges, skulle det vare nok & gripe fatt i
for & forsgke & komme videre med ulike aktuelle problemstillinger bade pa det praktiske og
teoretiske planet innenfor det spesialpedagogiske fagfeltet.




Spesielt interessant kunne det vare & gjennomfgre flere undersgkelser av samspill for & se
nzrmere p& om det finnes grunnlag for & anta eller hevde at mennesker med dyp psykisk
utviklingshemning ikke har nevneverdig stgrre kommunikasjonsvansker enn deres
funksjonsfriske samspillspartnere nar samspillet forgar ved hjelp av de ikke-verbale gestene

som hgrer til det naturlige kroppsspréket vért.

Tilbakeblikk og metodiske refleksjoner

Sammenlignet med en utenforstiende, ma det vare rett 4 si at jeg hadde et svert nart forhold
til feltet. Fram til ca halvannet &r fgr feltarbeidet startet, hadde jeg i flere ar selv hatt bortimot
halvparten av stillingen min knyttet til tilsvarende arbeid p& den samme arbeidsplassen som
senere ble astedet for feltstudiet i denne undersgkelsen. Nesten alle de ansatte som jeg
observerte og intervjuet, var tidligere kolleger av meg. Jeg kjente elevene, og til en viss grad
ogsd foreldrene fra fgr. Selve skolen som organisasjon var ogsé kjent for meg gjennom
tidligere praksis fra ulike avdelinger. I tillegg hadde jeg en rekke ars erfaring fra liknende
arbeid pa andre arbeidsplasser. Det er klart at disse forholdene pé ulike vis har kommet til 4
prege de ulike prosessene i alle fasene av prosjektet (fra valg av problemstilling og metodiske
valg, selve arbeidet i feltet og til slutt hele den etterfglgende behandlingen av data) og

derigjennom muligens ogsé resultatene av undersgkelsen i oppgaven.

Jeg har ogsa tidligere vart inne pa hvordan forforstéelsen generelt pévirker den oppfatningen
vi danner oss av nye fenomener. For mitt vedkommende trodde jeg selv i utgangspunktet at
jeg var godt forberedt pa den virkeligheten som kom til & mgte meg da jeg skulle starte pa
feltarbeide mitt. Til tross for at jeg hadde forberedt meg sa godt jeg kunne, blant annet ved &
sette meg inn i det som fantes av planer for den virksomheten jeg skulle studere, viste det seg
likevel at mgtet med Stedet ble annerledes enn det jeg hadde tenkt meg pa forhind. Til &
begynne med reagerte jeg med forvirring og frustrasjon. Jeg fikk problemer med & sortere og
systematisere alle inntrykkene som mgtte meg, og med & identifisere de fenomenene jeg var
spesielt interessert i & studere. Dette skyldes sannsynligvis fgrst og fremst at jeg befant meg i

en ny og uvant rolle i forhold til feltet.

Med det samme vil jeg benytte anledningen til & presisere nermere et annet forhold som har
noe a gjgre med den rollen jeg hadde som observatgr pa Stedet. I rollen som observatgr befant

jeg meg utenfor de kontekstuelle fgringene som 18 pé& aktgrene i de ulike
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observasjonssituasjonene. De ﬁnneg ingen grunn til 4 anta at de ansatte handlet mot bedre
vitende i noen av de situasjonene som er beskrevet. Likedan finnes det heller ingen rimelig
grunn til & se bort fra at jeg selv ville ha handlet akkﬁrat som dem dersom jeg selv pa de
aktuelle tidspunktene hadde befunnet meg i deres sted. Den nye rollen ga meg imidlertid
muligheten til & studere samhandlingen utenfra og til & reflektere over det som foregar i slike

samhandlingsprosesser ut fra et nytt perspektiv.

Nér det gjelder spgrsmalet om hva som til syvende og sist kommer ut av et slikt feltarbeid, om
hvilke data observasjoner og intervjuer gir en, og hvordan en i etterkant av feltarbeidet velger
4 tolke det materialet en sitter igjen med, er dette noe som nok vil kunne variere ganske sterkt
med bakgrunnen og perspektivet til feltarbeideren eller forskeren. Ut fra den samme
problemstillingen, og en mélsetting om & studere den sosiale praksisen pa Stedet, ville siledes
en annen kunne ha endt opp med noe langt annet enn de fire formene for sosia.l.praksis som er

presentert i denne oppgaven.

Utvalg og henvisninger til ulike teorier som pa forskjellige vis bergrer temaet
kommunikasjon, er foretatt ut fra en overbevisning om at de er fruktbare, i den forstand at de
er velegnet til & produsere en forstielse av hva som foregir i de fleste
kommunikasjonssituasjoner. Dette gjelder ogsd om omstendighetene fgrer til at
interaksjonsformer og eventuelle meningsutvekslinger ytrer seg pa en annen méte enn det vi
er vant til. I prosessen med 4 forsté elevene og tolke det som skjer i de konkrete situasjonene,
kan imidlertid en mer spesifikk innsikt i elevenes spesielle forutsetninger og en eventuell

praktisk erfaring fra lignende situasjoner imidlertid ogs komme til nytte.

Like naturlig som at feltarbeideren pévirkes av feltet, er det at feltet og det som foregar der,
blir pavirket av det faktum at feltarbeideren er til stede i feltet”. En slik “omvendt effekt” er
ikke til & unngd. I mitt tilfelle tror jeg likevel at fordelene ved det nare forholdet til feltet
kanskje kan ha vart stgrre enn de eventuelle ulempene som métte fglge av det, ogsé med
tanke pd denne effekten. I tillegg at jeg langt pa vei og uten problemer for eksempel kunne
identifisere meg med de ansatte, var ogsé de pa sin side allerede vant til nervaret mitt fra for
av. Til tross for at den formelle (og reelle) rollen min ikke var den samme som tidligere,

virket det som om béde elevene og de ansatte (og for gvrig ogsa det gvrige personalet ved

? Ifr. begrepet "refleksivitet”, Hammersley og Atkinson (1998), s.46-51.
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skolen) bade hadde et avslappet forhold til meg og et tillitsfullt forhold til hensiktene mine.
Jeg tror at bade den entusiasmen og den tryggheten som bade de ansatte og andre ga uttrykk
for, for en stor del kan tilskrives det faktumet at de kjente meg og at jeg kjente bade dem og
deres arbeidsfelt. P4 samme mate tror jeg for eksempel at potensielle vansker med & f3 tilgang
til eventuell “backstage-informasjon”!®

det nzre forholdet jeg hadde til feltet fra for.

ogsé ble betydelig redusert som en direkte fglge av

Det er ett spesielt forhold, knyttet til den endelige avgrensningen av feltet for undersgkelsen,
som jeg har reflektert en del over, og som jeg ogsd finner grunn til 4 nevne i denne
forbindelsen. Til syvende og sist var det svarene fra elevenes foreldre som kom til 4 avgjgre
hvilken del av det potensielle praksisfeltet ved skolen jeg fikk tilgang til. Slik utfallet pi
forespgrslene til foreldrene ble, kom observasjonsfeltet i hovedsak til & begrense seg til
Stedet. Vi kan kanskje si at det var tilfeldig at begge de to aktuelle elevene var knyttet til
denne delen av skolen. Hadde jeg i tillegg fatt positivt svar ogsa pé den tredje forespgrselen,
hadde feltet for undersgkelsen blitt utvidet slik at det ogsa ville ha inkludert en av de andre
avdelingene ved skolen. Selv har jeg imidlertid vart sterkere opptatt av spgrsmilet om
hvorvidt det bare skyldtes en rein tilfeldighet at jeg fikk positive svar fra de to foreldrene som
hadde et visst kjennskap til meg fra fgr (i alle fall nok til at de kunne plassere meg i forhold til
deler av deres barns tidligere opplering), mens det negative svaret kom fra foreldre som jeg
- aldri hadde hatt noen form for kontakt med tidligere. I forbindelse med dette har jeg videre
reflektert over om utfallet av forespgrsiene til foreldrene kanskje kunne ha blitt et annet,
dersom jeg for eksempel hadde valgt en annen og mer formell form p& den fgrste
henvendelsen til derﬁ. Selv om det bare finnes hypotetiske svar pa dette spgrsmalet, tror jeg
selv, ut fra den begrunnelsen elevens mor i dette tilfellet ga for reservasjonene deres, at
utfallet likevel for deres vedkommende sannsynligvis ville ha blitt det samme. I ett av de to
andre tilfellene, kunne jeg derimot kanskje ha risikert & miste mors samtykke. I den samtalen
jeg hadde med henne, understreket hun nemlig betydningen av at jeg hadde truffet henne
hjemme pé et gunstig tidspunkt da jeg ringte henne. Hun sa selv at hun nok aldri ville ha
kommet til 4 ta noe initiativ til & kontakte meg igjen, dersom hun bare hadde fétt et brev i
posten eller en muntlig invitasjon til et felles informasjonsmgte. Dette begrunnet hun med sin

helsemessige tilstand.

19 5fr. Goffman (1992).
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Nér det gjelder selve gjennomfgringen av feltarbeidet, gikk den stort sett slik som det var
planlagt. Etter & ha gjort unna et forarbeid i feltet, som jeg har omtalt tidligere, gjennomfgrte
jeg de to gktene, hvorav den ene i hovedsak var viet observasjoner av praksis, og den andre
ble viet til samtaler med de ansatte. I datamaterialet forekommer det tilfeller med
observasjoner av ansatte som jeg seinere ikke fikk anledning til & ha samtaler med pa grunn
av at de ble sykemeldte. Underveis i feltarbeidet bestemte jeg meg dessuten ogsd for &
intervjue to ﬁdligere ansatte ved Stedet som hadde byttet til andre arbeidsplasser internt ved
skolen. Som det for gvrig gér fram av oppgaven, intervjuet jeg i tillegg inspektgren som
innledningsvis i prosjektet fungerte som kontaktpersonen min ved skolen. For ordens skyld
vil jeg gjgre oppmerksom pa at jeg avslutningsvis i samtalene, dersom jeg fant grunn til det,
ba informantene om & tenke over om de syntes at de hadde kommet til & si noe som de angret
pa. Ingen av dem ytret imidlertid gnsker om at noe av det de hadde sagt skulle vaere usagt,
eller ba om & fa endre pa uttalelser som de hadde kommet med i lgpet av samtalene vare. Etter
at tiden for de to gktene i feltarbeidet formelt var over, var jeg av ulike grunner tilbake i feltet
flere ganger. Dette var blant annet for & fa gjennomfgrt noen samtaler som det av ulike
grunner ikke hadde vart mulig 4 fa gjort unna tidligere. Likedan fglte jeg ogsa behov bade for
4 gjgre noen flere observasjoner og for a sjekke opp med dem det gjaldt, at ulike formelle
opplysninger i oppgaven er korrekte eller kan sies & stemme med virkeligheten. Mens jeg
arbeidet i feltet, ble jeg ogsa forespurt om & ga inn som vikar i forbindelse med sykefraver
blant de ansatte pa Stedet. Jeg ville ngdig virke helt avvisende i en slik situasjon, men siden
fravaret blant ansatte nzrmest kunne betraktes som et konstant problem og siden mitt formal
egentlig var et helt annet enn & skaffe meg erfaring fra rollen som vikar, gjorde jeg en formell
avtale med radgiveren for tilrettelagt opplering som begrenset denne funksjonen til & gjelde

for en periode pé i alt tre dager.

Som jeg har nevnt tidligere, uttrykte bade inspektgren, radgiveren og enkelte andre pé forhdnd
visse forventninger for eksempel om at feltarbeidet kanskje kunne bidra til at fokus blant dem
som jobbet pa Stedet, kanskje etter hvert i sterkere grad kunne bli rettet mot elevene. De
tilbakemeldingene jeg fikk underveis og umiddelbart etter at jeg hadde avsluttet feltarbeidet,
kunne kanskje tyde pé at noe slikt faktisk var pa gémg. En etterundersgkelse for & finne ut mer
om dette, ligger dessverre utenfor rammene av undersgkelsen, sa dette spgrsmalet er det ikke

mulig & si noe mer om i denne oppgaven.
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Allerede fgr jeg hadde kommet i gang med selve feltarbéidet i oppgaven, var det flere som

hadde antydet overfor meg at situasjonen pd Stedet av ulike grunner kanskje maétte

karakteriseres som litt spesiell. Muligens fantes det ogsi gode grunner for & mene at
forholdene for gyeblikket var noe utenom det vanlige. Med tanke pé resultatene fra et
feltarbeid som dette, er forholdet imidlertid slik at resultatene av det alltid vil vare bide tids-

og stedsavhengige.
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@ dcn 03.februar 2000
Foresporsel om samtykke fra foreldre.
Jeg er for tiden student p& hovedfag i pedagogikk ved Universitetet i Tromsg. I forbindelse
med hovedfagsoppgaven min vil jeg gjennomfgre et feltarbeid ved (NN videregiende
skole (som jeg na har permisjon fra - for & fullfgre studiene).

Hovedfagsoppgaven min har fatt arbeidstittelen “Hvordan forstér den videregéende skolen
elever med kommunikasjonsvansker?” Bakgrunnen for valg av tema er den sentrale rollen jeg
mener problemstillinger som er knyttet til dette, har for elevenes muligheter til leering og
utvikling.

Feltarbeidet vil bli gjennomfgrt i to gker, hver pa ca to uker, i Igpet av februar og mars méaned.
Den fgrste fasen vil jeg benytte til observasjon av ulike kommunikasjons- og
samhandlingssituasjoner. Fokus vil vare rettet mot hvordan kommunikasjonen faktisk foregar
og eventuelt lar seg beskrive. Den andre fasen av feltarbeidet vil jeg benytte til intervjuer med
et utvalg av elevenes kommunikasjonspartnere.

Fokus vil vere rettet mot kommunikasjonen som séddan og “andres” forstéelse av elevene.
Alle data fra feltarbeidet som blir benyttet i det videre arbeidet med hovedfagsoppgaven, vil
bli fullstendig anonymiserte.

For & fa best mulig oversikt og innblikk i temaet, kan elevens individuelle oppleringsplan
(IOP) vise seg 4 vare av interesse. I enkelte tilfeller vil det samme kunne gjelde eventuelle
dokumenter som kan sies & ligge til grunn for denne (og som er 4 finne i skolens arkiv). Jeg
ber dere derfor med det samme om 4 ta stilling til spgrsmalet om jeg eventuelt kan f2 tilgang
til disse dokumentene. Jeg erklarer herved at jeg vil overholde taushetsplikten som knytter
seg til tilgangen pa denne typen opplysninger.

Jeg ber dere benytte svarslippen under (sett ring rundt svarene), og returnere denne til skolen

- (med eleven) sa snart som mulig. Jeg haper dere ser med velvilje pé forespgrselen. Dersom
dere har spgrsmal vedrérende prosjektet, kan dere ringe meg pa telefonnummeret under. Ellers
vil jeg gjerne komme tilbake, ved en senere anledning, for & legge fram og eventuelt diskutere
deler av innholdet i oppgaven min, dersom det skulle vare interesse for det.

Vennlig hilsen

Bjgrg M. Hannas
tif: NG (etter k1. 17.00)

Samtykke ti] feltarbeid: JA NEI
Innsyn i elevens IOP: JA NEI
Innsyn i elevens mappe: JA  NEI
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FORESPOURSEL OM ADGANG TIL A GJORE FELTARBEID

Under forutsetning at du far foreldrenes tillatelse til at eleven deltar i
denne undersekelsen, har skolen ingen innsigelser.

Vitror at det 4 sette fokus pé denne viktige forutsetningen for opplaring
og trening vil komme elevene til gode.

Skolen anbefaler at elevene far delta, og at du som hovedfagsstudent far
tilgang til de opplysningene du trenger for & gjennomfore sitt feltarbeid.

Med hilsen
inspektor

Postadresse: Telefon: TS Studieretning for:
L]  Innvalg: SRS Helse og sosialfag (HS), Formgivingsfag (FO),
Teknisk Bveofag (TB)
Beseksadresse: + internnr. Hoteli og neringsmiddeifag (HN), Byggfag
(BY),Elektrofag (EL)
L ) Telefaks: 70NN Mekaniske fag (ME), Larlingeskole, OPUS,
Fengselsundervisning

e-post: AEBNEEEINEGERIED









