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Sammendrag

Opplering for dove og herselshemmede elever har de siste tidrene hovedsakelig foregatt
i ordinare skoler. Da de statlige deveskolene ble lagt ned og opplaringen overfort til
kommunene, meotte dette kraftig kritikk og motstand i tegnsprak- og devemiljoet, sa vel
som 1 politikken. Bekymringene gjaldt serlig hvilke konsekvenser det ville fa for denne
elevgruppen, dersom tegnsprakkompetansen ble spredt over hele landet. Svekkelse av
tegnsprakmilje 1 skolen gjorde at mange stilte spersmaél ved elevgruppens fremtidige
spréklige, sosiale og faglige utbytte i skolen. Bekymringene som den gang kom frem,
kan pa4 mange maéter se ut til & fremdeles vare gjeldende knyttet til dagens skole for
denne elevgruppen. Samtidig eksisterer det fremdeles enkelte skoletilbud som til rette-

legger spesielt for denne elevgruppen.

Madlet med studien er & belyse tegnspréklige deve elevers situasjon i skolen, ved a
underseke hvordan de selv opplever sine sosiale vilkér i de skolene som fremdeles skal
veaere best tilpasset deres spréklige behov. Studien har en kvalitativ tilnerming, hvor jeg
har brukt semistrukturerte intervju som metode. Utvalget bestar av fire ungdomsskole-

elever fra to ulike skoler.

Studien viser at de dove ungdommene i denne studien er positive til & bruke tegnsprak
og at de opplever 4 ha venner og et godt sosialt liv pa skolen. Samtidig er det forskjeller,
noe som kan knyttes til ulike sprdkmiljeer ved de to skolene. Ved den ene skolen, hvor
kun en liten andel av elevene er deve, kommer det 1 sterre grad frem opplevelser av
sprakbarrierer og bruk av tegn-til-tale. Ved den andre skolen, hvor alle elevene er deve,
kommer det i storre grad frem beskrivelser av et tegnspréklig milje. Samtidig kommer
det her frem at elevenes forhold til herende elever ved en naboskole er preget av

distanse og konflikt.

Som teoretisk rammeverk benyttes Ortners (2006) forstielse av akterskap, interseksjon-
alitet og Barths (1998) tenkning om grenser mellom grupper. I diskusjonen viser jeg
ulike former for akterskap hos elevene, og identifiserer tegnsprak og sosial deltagelse
som deres to hovedprosjekter. Ved a bruke teorier om grenser mellom grupper, diskut-
erer jeg perspektiver pd opprettholdelsen av grenser mellom «oss» og «dem». Grensen-
es funksjon diskuteres, hvor de sees som 4 bidra til en forstéelse av seg selv i mate med

andre.

Nekkelord: aktorskap, tegnsprdk, dove, horselshemmede, sosiale vilkar



Summary

Education for deaf and hard-of-hearing pupils has in the last decades increasingly taken
place in mainstream schools. The decision to close down the state-run schools for deaf
pupils and transfer the responsibility to the municipalities, was met with hard criticism
and opposition from the deaf community, the sign language community, as well as from
other political actors. The critisism was particularly concerned with the consequences of
spreading the sign language competence across the country. A weakened sign language
environment in local schools caused many to question the future linguistic, social and
academic benefits for deaf students. These concerns still exist. However, there are some

schools also today that are specifically concerned with the needs of deaf pupils.

The aim of this study is to shed light on the situation of deaf pupils who use sign
language, by examining how they experience their social conditions in schools that are
supposed to meet their linguistic needs. The study has a qualitative approach, where I
have used semi-structured interviews. The participants are four deaf students from two

different secondary schools.

The study shows that the participants have a positive attitude to using sign language,
and that they experience having friends and a good social life at school. Still, they have
different experience which can be linked to the different language environments at the
two schools. At one of the schools, where only a small proportion of the pupils are deaf,
the pupil experience language barriers and much use of “sign-supported-speech.” At the
other school, where all the pupils are deaf, the participants give clearer descriptions of a
sign language environment. At the same time, the pupils’ relationship with hearing

pupils at a neighboring school is characterized by distance and conflict.

In this thesis, Ortner’s (2006) theorizing of agency is used as a theoretical framework,
as well as intersectionality and Barth’s (1998) perspectives on boundaries between
groups. In the discussion, I show different forms of agency among the participants,
where I identify sign language and social participation as their main projects. Using
theories of boundaries between «us» and «themy, I discuss the function of these

boundaries, which can be seen as a means to understand oneself in meeting with others.

Key words: agency, sign language, deaf, heard-of-hearing, social conditions
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“I know what the world of silence is. It is the silence of a hot
sabbath morning in the country — summer, when no breath of air
stirs the smallest twig... when the waters of the lake show no ripple
— not the faintest breath of wind fans the face. Then there is silence
— a silence that is stillness... And then comes a faint ripple across
the glass-like waters — a twig moves, a cow flicks his tail — and the
silence is broken to me as well as to him whose ear rather than eye

b

noticed the change.’

(Mabel Bell, sitert 1 Winefield, 1987, s. 76-77)
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1 Introduksjon
1.1 Tema og aktualitet

I dette masterprosjektet har jeg undersokt tegnspriklige deve elevers situasjon i den
norske skolen, hvor jeg har valgt 4 ha det sosiale aspektet i fokus. Min interesse for
temaet stammer fra egne erfaringer i tegnsprak- og devemiljeet. Gjennom to fullforte ar
pa tolkeutdanningen ved Hogskulen pa Vestlandet, samt deltagelse i tegnspraklige
arenaer gjennom jobb og fritid, har jeg fétt innsikt i deve elevers oppleringssituasjon
som et serlig aktuelt og omdiskutert tema. Formalet med masteroppgaven er a belyse
elevgruppens situasjon i skolen, noe som er et svert relevant tema i det pedagogiske og

spesialpedagogiske feltet.

Bakgrunnen for temaets aktualitet er omorganiseringen i opplaringen for deve og
herselshemmede elever, hvor spesialskoler (ofte omtalt som «deveskoler») med et hel-
hetlig tegnspraklig tilbud de siste tidrene har blitt erstattet av en utdanningspolitisk mél-
setting om at deve elever hovedsakelig skal inkluderes i ordinare skoler og klasser (Ke-
rmit, 2018; Vonen, 2020b). Da Kunnskapsdepartementet i 2011 vedtok at tre av de fire
statlige deveskolene skulle legges ned 1 2014, motte dette mye motstand i tegnsprék- og
dovemiljoet (Elvsés, 2011; Valestrand, 2011; Vonen, 2020b). Bekymringer rundt elev-
enes sprak- og leeringsmilje, tegnsprakkompetanse i skolen, ensomhet og mobbing
skapte stort engasjement i media for at deveskolene skulle viderefores (Elvsas, 2011;
Solbakken, 2011). Ogsé 1 Stortinget skapte saken debatt, hvor blant annet Trine Skei
Grande (V) engasjerte seg pa vegne av deveskolene, og ensket 4 stoppe nedleggelsene.
Her pekte Grande pé at en i bestemmelser om opplaring for deve ikke burde forholde
seg til det & vaere dov som hvilken som helst annen funksjonsnedsettelse, «fordi tegn-
spréket er sé spesielt som det er, fordi tegnsprakkultur er sa spesiell som den er [...]»
(Stortinget, 2011, tidskode 13:18:07). Pa tross av motstanden, ble nedleggelsene
gjennomfert, og 1 2017 ble ogsa den fjerde statlige deveskolen nedlagt og overfort til
kommunalt ansvar (Sprakradet, 2021). | devemiljeet og fagmiljeer opptatt av deves rett-
igheter eksisterer det i dag en uenighet rundt hvorvidt skoler og barnehagers organiser-
ing 1 dag er tilfredsstillende, bade i forbindelse med barnas psykososiale miljo og sprék-
oppleringen de mottar (Krogstad, 2017; Ramsvik & Hilland, 2023). Lite tilgang til gode
tegnsprakarenaer 1 opplaringen identifiseres som en stor utfordring for herselshemmede

barn (Sprakradet, 2021). Senest varen 2023 ble Bergen kommune anklaget for a bryte



Sprakloven, da de vedtok & legge ned barnehagen ved Nattland oppveksttun (Bagge et
al., 2023).

1.1.1 Opplaring for deve elever i dag — praksis, lovverk og prinsipper

I dag har elever med tegnsprak som forstesprék, samt elever som etter sakkyndig
vurdering har behov for tegnsprak, rett til opplering i og pa tegnsprak (Opplerings-
loven, 1998, § 2-6; Utdanningsdirektoratet [Udir], 2022b). Retten ble vedtatt i 1997, og
regnes som et vendepunkt hvor tegnspraklig undervisning for deve ikke lenger var et
spesialpedagogisk tiltak, men en rettighet hjemlet i spraket (Stiftelsen Dam, 2022). Rett
til oppleering 1 og pé tegnsprak betyr at elevene skal i opplaring 1 & bruke norsk tegn-
sprék, og at opplaeringen skal gis pa norsk tegnsprék i alle fag (Ohna, 2022; Udir,
2022a). Elevene har derfor krav pa en leerer med undervisningskompetanse i tegnsprak.
Elever med opplering etter § 2-6 har en ekstra laereplan i norsk tegnsprak, samt tilpass-
ede lareplaner i norsk, engelsk og musikk (drama og rytmikk), noe som gjor at de ogsa
far et utvidet timeantall (Ohna, 2022; Udir, 2022a). Ifelge Grunnskolens Informasjons-
system (GSI) mottok 267 grunnskoleelever opplering etter § 2-6 skolearet 2022-23
(Udir, 2023).

Fordi grunnskoleelever har rett til 4 ga 1 sin nerskole (Opplaringsloven, 1998, § 8-1),
gis undervisning etter § 2-6 1 ordinare skoler. I dag eksisterer det ingen statlige dove-
skoler, med det finnes det noen kommunale skoler som i sterre grad er tilpasset deve og
herselshemmede elever, blant annet ved okt tegnsprakkompetanse. Etter Opplaerings-
loven (1998; §2-6, § 8-1) kan opplering i og pa tegnspréak foregé ved en annen skole
enn elevens nerskole, og dermed har denne elevgruppen mulighet til & soke seg inn pa
skoler tilrettelagt for dem (Udir, 2022a). Udir peker her pa at alle skoler som har elever
med rett til opplering etter § 2-6, ber skape et sprakmiljo hvor disse elevene far utvikle

tegnspréket sitt naturlig, der bade ansatte og elever ber lere seg tegnsprak.

I tillegg til opplaering gjennomfert av skolen, far elever med rett til opplering i og pa
tegnsprak tilbud om deltidsoppleering (Ohna, 2022; Statped, 2023a). Deltidsoppleering
er definert som en alternativ oppleringsarena, hvor Statped gjennomferer deler av elev-
enes opplearing etter seknad fra PPT og i samarbeid med elevenes skoler. Deltidsopp-
leeringen foregar ved opplering i aldersblandede grupper inndelt etter 1.-4., 5.-7. og 8.-
10. trinn (Statped, 2023a). Her peker Statped pa at opplaeringen skal foregd i et tegn-

spréklig milje, med vekt pa & utvikle elevenes tospraklighet. Alle elever som har enkelt-



vedtak om deltidsopplering har ogsé tilbud om digital fjernundervisning en gang i uken
(Statped, 2023Db). Ifelge Statped (2023a) er mélet med fjernundervisning a skape en

spraklig arena hvor elevene far brukt tegnsprak med jevnaldrende.

Det er i dag grunn til 4 tro at de fleste dove og herselshemmede elever med hereapparat
og/eller cochlea implantat (CI) far sin undervisning pa skolen 1 sitt nermiljo, ofte omtalt
som narskole, bostedsskole eller hjemmeskole (Haualand et al., 2021; Hendar, 2012).
Dermed er mange elever i dag den eneste ved sin skole som far opplaring etter § 2-6
(Udir, 2022a). Et mindretall av elevene med rett til opplering 1 og pa tegnsprak gar i
andre kommunale skoler tilpasset dove og herselshemmede, eller i klasser med andre

tegnspraklige elever (Haualand et al., 2021).

1.1.2 Kritikk av dagens organisering

Dagens opplaringstilbud for deve elever har mottatt kritikk fra ulike akterer, knyttet til
bade det spraklige, sosiale og faglige tilbudet denne elevgruppen mottar (Hendar, 2012;
Kermit, 2018; Kunnskapsdepartementet, 2021; Sprikradet, 2021). Norges Deveforbund
(NDF) uttrykker blant annet bekymring for at narskoleprinsippet blir for styrende i
bestemmelser om opplaringstilbudet for deve elever, hvor de kommunale skolene ikke
kan tilby et adekvat tegnspraklig miljo (Kunnskapsdepartementet, 2021). I kritikk fra
NDF og Sprakrédet, identifiseres narskoleprinsippet, sammen med tanken om inkluder-
ing av deove og herselshemmede 1 klasserommet, som den barende tilnermingen i norsk
skole. Denne tilnermingen vurderer de som problematisk knyttet til elever med rett til
opplering etter § 2-6 (Kunnskapsdepartementet, 2021; Sprakradet, 2021). Kritikken
rettet mot dagens organisering knyttes videre til elevenes psykososiale miljo, hvor det
kommer frem beskrivelser av elever som foler seg utenfor og ikke opplever lik tilgang
til skolens sosiale miljg som sine jevnaldrende (Kermit et al., 2010; Krogstad, 2017).
Knyttet til det faglige tilbudet i skolen, blir skolens evne til 4 tilrettelegge undervisning-
en kritisert, hvor det blant annet pekes pa manglende gjennomtenkt anvendelse av

pedagogiske virkemidler (Kermit, 2018).

1.2 Problemstilling og forskningsspersmal
Med bakgrunn i bekymringene som kommer frem knyttet til tegnspraklige deve elevers
tilbud 1 skolen, vil jeg i dette prosjektet undersoke folgende problemstilling: Hvordan

opplever dove tegnspraklige elever sine sosiale vilkdr i ungdomsskolen?



For & undersgke problemstillingen, er folgende forskningsspersmal utarbeidet:

i.  Hvordan beskriver elevene sosial samhandling med deve og herende medelever
i skoler tilrettelagt for deve og herselshemmede elever?
ii.  Hvilke hemmende og fremmende faktorer for akterskap blir synlige gjennom
elevenes fortellinger fra skolehverdagen?
iii.  Hvilke holdninger og opplevelser har elevene til/av & bruke tegnsprak i

skolesammenheng?

1.3 Begrepsavklaring
1.3.1 Tegnspréklige deve elever

I oppgavens problemstilling har jeg valgt & bruke betegnelsen tegnspraklige dove elever.
Det finnes flere begreper for & omtale alvorlig herselstap og de individene det rammer.
Betegnelser kan vare d ha en horselshemming eller et horselstap, d veere dov, horsels-
hemmet eller tunghort (Pritchard & Zahl, 2013). I takt med utviklingen av teknologiske
hjelpemidler blir ogsa begrepsbruken rundt herselstap i dagens samfunn stadig utfordr-

et, fordi deve 1 gkende grad kan ha en funksjonell hersel (Breivik, 2000; Ohna, 2001).

Kermit (2009) peker pa eksisterende antagelser om to forestillinger om devhet, som
gjensidig utelukker hverandre: én medisinsk-biologisk forstaelse knyttet til det medisin-
ske herselstapet, og én sosialt konstruert forstdelse knyttet til identitet og kultur. Kermit
foreslar imidlertid en tredelt begrepsbruk: (1) devhet som en fysisk skade, (2) devhet
som spraklig tilherighet, og (3) devhet som en sosialt konstruert funksjonsnedsettelse.
Disse tre representerer ikke motsetninger, men sees heller som tre interagerende aspekt-
er som kan bidra til en dypere forstaelse av devhet som fenomen. Knyttet til Kermits
tredeling er det serlig aspekter ved den spraklige komponenten som undersekes 1 denne
oppgaven. Ved & bruke begrepet tegnspraklige dove elever, vil jeg dermed ha hoved-
fokus pa det som Kermit presenterer som aspekt nummer to — devhet som spraklig til-
herighet. Altsé er det elevenes sosiale vilkar tilknyttet spraklig samhandling jeg ensker
a underseke. Det er her viktig & understreke at betegnelsen i flere tilfeller ogsa kan om-
fatte elever som ikke defineres som deve i et medisinsk perspektiv, og som har funk-

sjonell harsel ved bruk av hereapparat og/eller CI.



1.3.2 Sosiale vilkér

Det sosiale elementet i skolen kan knyttes til den helt fundamentale rollen jevnaldrende
spiller i barn og unges sosialiseringsprosess (Freones, 2006; Udir, 2016). I interaksjon
med jevnaldrende kjemper barn og unge om deltagelse, posisjoner og venner, og sarlig
1 ungdomsalderen defineres de signifikante andre som jevnaldrende (Frones, 2000).
Interaksjonene som foregar i skolen, samt etablering av fellesskap, er avgjerende for
hvordan elevene opplever skolen (Arnesen et al., 2006; Udir, 2016). Nar pedagogiske
institusjoner som skolen er en sé stor del av barn og unges oppvekst som i dag, vil jevn-
alderfellesskapet vere av stor betydning for deres utvikling og sosialisering, noe som
ogsé forer til at konsekvensen av 4 sta utenfor dette fellesskapet er stor (Udir, 2016).
Knyttet til elevenes sosiale miljo i skolen star Kapittel 9A 1 Oppleringsloven (1998)
sentralt, hvor det heter at alle elever har rett til et trygt og godt skolemiljg, som fremmer
trivsel, leering og helse (§ 9A-2). Skolen skal i trdd med dette ha nulltoleranse for mobb-
ing og diskriminering (§9 A-3).

I denne oppgaven vil begrepet sosiale vilkar brukes for & betegne forhold i elevenes
skole- og leringsmiljo som pavirker deres tilgang til sosial deltagelse blant jevnaldre-
nde. Her har jeg ikke lagt til grunn en bestemt definisjon av begrepet. Dette er gjort for
a lofte frem aspekter elevene selv vektlegger, hvor deres opplevelser av interaksjon og
deltagelse 1 skolefellesskapet, for eksempel gjennom opplevd tilgang til vennskaps-
relasjoner, vil sta sentralt. Videre vil elevenes erfaringer av 4 vaere aktive deltagere i sin
skolehverdag vektlegges. Det er dermed faktorer knyttet elevenes egne opplevelser av

sosiale vilkar i skolen som settes i fokus gjennom oppgavens bruk av dette begrepet.

1.3.3 Skoler tilrettelagt for deve og herselshemmede

Jeg har valgt 4 undersoke de skolene i landet som er tilrettelagt for deve og hersels-
hemmede elever. Disse skolene er noe ulike, men har til felles at de i storre grad enn
andre skoler har tegnsprakkompetanse, og dermed skal tilby elever med rett til oppler-
ing etter § 2-6 et tegnspraklig miljo (Minskole, u.a.; Osloskolen, 2023; Sletner, 2022;
Trondheim kommune, 2022). Formalet med a velge denne type skoler har vaert & under-
soke de sosiale vilkarene i de skolene som skal vaere best tilpasset elevgruppen sine

spraklige behov.



1.4 Masteroppgavens oppbygging og struktur

I det videre vil jeg presentere oppgavens bakgrunn, hvor jeg gir en gjennomgang av
sentrale momenter som danner grunnlag for oppgaven. I kapittel 2 vil en litteratur-
gjennomgang av tidligere forskning presenteres. Her vil det deles mellom internasjonal
og nordisk forskning. Videre vil oppgavens teoretiske rammeverk presenteres i kapittel
3, for kapittel 4 tar for seg studiens metodiske tilneerming. I kapittel 5 presenteres analy-
sens funn, hvor en oppsummering av hovedfunn presenteres til slutt. I kapittel 6 diskute-
res hovedfunnene ved hjelp av de teoretiske perspektivene som er valgt. Til slutt folger
en avslutning i kapittel 7, med oppsummering og konklusjon av oppgavens problemstil-

ling, samt implikasjoner for videre forskning.

1.5 Bakgrunn

I utdyping av oppgavens bakgrunn vil jeg forst gjore ytterligere rede for den kritikken
dagens organisering av opplaring for tegnspraklige deve har mottatt, med vekt pa
aspekter som er relevant for oppgavens problemstilling. Videre vil jeg gi en gjennom-
gang av norsk tegnsprak og dets situasjon i1 det norske samfunnet. Deretter vil jeg
forklare ulike mulige normative posisjoneringer knyttet til dove og devhet, for jeg gjor

rede for og begrunner oppgavens posisjonering.

1.5.1 Kiritikk — svake sprakmiljo og ikke-tilfredsstillende psykososialt miljo
Som tidligere vist, kritiseres dagens organisering av opplearing for tegnspréklige deve
elever, knyttet til bade spraklige, faglige og sosiale aspekter. I sin kritikk, peker NDF pa
at mange skoler i landet ikke tilbyr et adekvat tegnspraklig stimulerende miljg til elever
med rett til opplering i og pd tegnsprak, og at rettighetene knyttet til opplaering 1 og pa
tegnsprak blir forstatt og praktisert ulikt (Kunnskapsdepartementet, 2021). Her viser
ogsd NDF til at tegnsprakkompetansen 1 kommunene er varierende, noe som svekker
tilbudet til denne elevgruppen. (Berge, 2020) peker pa at det i dagens praksis har blitt
mer og mer vanlig 4 bruke tolk i ungdomsskolen, selv om opplering etter § 2-6 skal gis
direkte, hvor elevene skal undervises av en lerer som kan formidle lerestoffet pa tegn-
sprak (Udir, u.d.). Undervisning ved bruk av tolk skal i grunnskolen kun forega unntaks-
vis, hvor lovverket kun omtaler bruk av toll i1 forbindelse med opplaering i videregéende

skole (Opplaringsloven, 1998§ 3-9; Udir, u.a.).

I samsvar med NDF, uttrykker ogsé Sprakradet (2021) bekymring for tegnspraklige

dove elevers situasjon i dagens skole. I en sprakpolitisk tilstandsrapport peker de pa at



narskoleprinsippet ikke legger til rette for hyppig kontakt mellom voksne tegnspraklige
dove eller harselshemmede og tegnspraklige barn og unge (Sprakradet, 2021). Sprik-
radet viser her til at norsk tegnsprak ikke er robust nok og ikke har nok sprakbrukere pa
morsmalsniva til & kunne spres utover 1 alle kommuner, slik som skjer i dag. Her vekt-
legges det at dove og herselshemmede barns rett til et godt tegnspraklig milje pa daglig
basis i skole og fritid ikke kan erstattes av andre sprakstyrkende tiltak satt i gang av
oppleringsstyremaktene. Ogsa deltidsundervisningen ved Statped har mottatt kritikk.
NDF peker for eksempel pa digital fjernundervisning som lite egnet for & gi opplering i
tegnsprak, fordi tegnsprak er et tredimensjonalt sprak, noe fjernundervisningens to-
dimensjonale format ikke kan legge godt nok til rette for (Kunnskapsdepartementet,
2021). Konsekvensen av dagens organisering blir, ifelge Sprikrddet (2021), at norsk
tegnsprak over tid svekkes som et levedyktig sprék.

Som folge av et ikke tilfredsstillende tegnspraklig tilbud i skolen, har ogsé tegnspraklige
dove elevers psykososiale miljo 1 skolen mottatt kritikk. Psykologspesialist Beate Ohre
ved Nasjonal behandlingstjeneste for sansetap og psykisk helse (NBSPH) forteller om
tegnspraklige deve elever som foler seg utenfor i naerskolene sine (Krogstad, 2017).
Elevene beskrives som integrert, men ikke inkludert. Qhre viser til sammenhengen
mellom spriklig og sosial samhandling, og peker pd et sprakmiljo hvor alle kan delta
aktivt som en forutsetning for trivsel og god utvikling, noe narskolene ikke nadvendig-
vis legger til rette for. Ifelge professor 1 spesialpedagogikk Marie-Lisbet Amundsen
skjer den viktigste leeringen for elever i samspill med jevnaldrende som bruker samme
sprak (Sprakradet, 2019). Dette gjelder bade spréklaering og sosial lering. Fordi result-
ater fra forskning viser at samspill med voksne ikke kan kompensere for fravaer av
sosial samhandling med jevnaldrende, kan ikke tegnspréaklige voksne regnes som &

erstatte tegnspréklige jevnaldrende (Kermit, Mjoen & Holm, 2010).

Kritikken av dagens organisering knyttes altsé til at store deler av barn og unges viktige
sosiale samhandling, som lek og relasjonsdanning, skjer i spraklig samspill med jevn-
aldrende, hvor det stilles spersmal til 1 hvilken grad dagens skole legger til rette for
dette. Kritikken kan sees 1 sammenheng med bekymringene som kom til uttrykk 1
forbindelse med nedleggelse av deveskolene, hvor det var nettopp konsekvenser for

elevenes spraklige og sosiale vilkar som ble trukket frem.



1.5.2 Om norsk tegnsprak og dets situasjon i dagens samfunn

Norsk tegnsprak (NTS) er et av verdens mange tegnsprdk, og brukes av deve, horsels-
hemmede og andre personer tilknyttet tegnsprakmiljeet. Norsk tegnsprék er ikke en
visualisering av norsk tale- og skriftsprak, men et fullverdig sprak med sin egen
grammatikk og setningsoppbygging (Schrdder, 2016; Udir, 2022a; Vonen, 2020b).
Tegnsprak og talesprak har ulike modaliteter, altsa ulike produksjons- og persepsjons-
kanaler (Schroder, 2016; Vonen, 2016). Talesprak er sakalt vokal-auditive symbol-
systemer som oppfattes med herselen, mens tegnsprakene er gestuelt-visuelle symbol-
systemer som oppfattes med synet (Schroder, 2016; Vonen, 2016). I mete mellom tegn-
sprék og talt sprak oppstér det ofte sprakblandinger, hvor ulike elementer fra begge
sprék tas 1 bruk (Schroder, 2016). Her finner vi det som betegnes som tegn-til-tale,
norsk med stottetegn og tegnspraknorsk. Disse er sprakblandinger eller kommunikasjo-
nsformer, og ikke selvstendige sprak med egen grammatikk (Sprakradet, 2021). Nar
norsk tegnsprdk nevnes i dagligtalen, omtales det gjerne bare som «tegnsprak». Pa
samme mate omtales ofte norsk som «talesprak» eller «tale» nar det nevnes i forbind-
else med tegnsprak. Oppgaven tar utgangspunkt i norsk tegnsprak, og det er dette som

menes i tilfeller hvor begrepet «tegnsprak» blir brukt.

I Norge er det et overordnet kulturpolitisk mal a styrke norsk tegnsprak som grunnlegg-
ende kulturbaerer (Meld. St. 8 (2018-2019); Sprakradet, 2021). Etter den nye Sprakloven
(2021, § 7) er norsk tegnsprak det nasjonale tegnspréket i Norge, og stir som spraklig
og kulturelt uttrykk likeverdig med norsk, pd samme méte som samisk, kvensk, romani
og romanes. Etter loven skal offentlige organer ta ansvar for & verne og fremme norsk
tegnsprak, slik at det kan bli et mer vitalt og synlig sprak i det norske samfunnet (Spréak-
lova, 2021, § 1; Sprikradet, 2021). Selv om stadfestelsen av norsk tegnsprak som
Norges nasjonale tegnsprak ble mett med stolthet og glede i tegnsprak- og deve-
samfunnet, har loven ogsa blitt utsatt for kritikk (Prop. 108 L (2019 —2020), u.a.). Blant
annet Sprakradet og Bergen Devesenter oppfattet loven som lite forpliktende, og mente
den ogsé burde rettighetsfeste dove og herselshemmedes tilgang til et tegnspréklig

milje, hvor de kan lare, bruke og utvikle ferdigheter i norsk tegnsprak.

Ifolge Sprakradet (2021) mangler det en helhetlig tilnrming og strategi for hvordan
norsk tegnsprék kan vitaliseres, hvor alle relevante fagmilje samarbeider pd tvers av
sektorer, og hvor aktive tiltak fra det offentlige stetter opp rundt gode tegnsprikarenaer.

De beskriver videre den tegnspraklige situasjonen knyttet til barn og unges spraklige



rettigheter som urovekkende. De peker pé at tilnaermingen fra bade helse- og opp-
leeringssektoren ofte er at norsk tegnsprak ikke beheves dersom barnet harer «godt
nok». Dersom barnet «may ha tegnsprak, rades foreldre ofte til & velge norsk med tegn-
stotte eller tegn-til-tale, og til & behandle barnet som herende (Tegnsprakbarnas utvalg,
2021, referert i Sprakradet, 2021). Fokuset pa herselsteknologi som et alternativ som
erstatter norsk tegnsprak frarever barn og unge muligheten til & selv gjore sprakvalg
mellom norsk og norsk tegnsprik. Det er en misoppfatning at herselsteknologi gjere
barn normaltherende (Haukedal, 2020; Krogstad, 2020). (Vonen, 2020a) peker pa at det
oppstod mye diskusjon da cochleaimplantatet kom pa nittitallet, serlig knyttet til hva
slags sprékopplaring barn med slike implantater skulle motta. Selv om diskusjonene

etter hvert har blitt faerre, bestar uenighetene (Vonen, 2020a).

Videre peker Sprakradet (2021) pé at foreldre til dove og herselshemmede ofte opplever
krav fra offentlige aktorer om at de m ta et sprakvalg mellom norsk og norsk tegnsprak
pa vegne av sine barn. Dette strider imot intensjonen i spraklovsproposisjonen (Prop.
108 L (2019-2020), som presiserer at spraklig frihet inneberer enkeltmenneskets mulig-
het til & uttrykke seg pa forstespraket sitt og pa fellesspraket norsk (Sprakradet, 2021).
Det samsvarer heller ikke med Kulturdepartementets fastslaelse av at flerspraklig
kompetanse gir kulturelt kompetente borgere (Meld. St. 8 (2018-2019)). Vonen (2020a)
peker pé at helse- og opplaringssektoren opprettholder sin tilneerming, hvor det ikke
eksisterer noe serlig grad av kommunikasjon mellom dem og det tegnsprakfaglige
miljeet. Det offentlige mangler forstielse for at tegnspraklige deve og herselshemmede
ma kunne samles for 4 fa tilgang til tegnsprék (Sprakradet, 2021). I realiteten forer dette
til at deve og herselshemmede barn og unge ikke far tilgang til norsk tegnsprak som et
fullverdig sprak som det kan bruke fritt og uanstrengt (Vonen, 2020a). Oppsummert
vurderer Sprakradet (2021) situasjonen til norsk tegnsprék i dag som alvorlig presset av
en snever forstaelse av devhet, maktstrukturer i systemet og narskoleprinsippet. Slike
faktorer bidrar, ifelge Sprékradet (2021), til fornorsking og patologisering av deve og
herselshemmede, hvor den tegnspraklige minoriteten har liten pavirkning pa vitaliteten
til sitt eget sprék. Sprékradet peker her pa at den offentlige anerkjennelsen av norsk
tegnsprak, samt sprakhistorien til deve, har gjort tegnspriklige deve og hersels-
hemmede bevisst pa at de opplever audisme. Denne betegnelsen brukes for 4 omtale
forestillingen om overlegenhet basert pd ens evne til & here eller oppfere seg pa samme

mate som en som herer (Eckert & Rowley, 2013; Humphries, 1977). Audisme blir



forstatt som en form for diskriminering basert pa herendes fordommer mot horende,
bevisst eller ubevisst (Eckert & Rowley, 2013; Humphries, 1977; Sprakradet, 2021).
Betegnelsen fonosentrisme brukes ogsa om den undertrykkelsen deve opplever fra
majoritetssamfunnet (Breivik, 2007; Utdanningsnytt, 2008). Breivik (2007) viser til at
dette kan sammenlignes med etnosentrisme, og peker ogsa pa at denne undertrykkelsen

ofte er skjult og ikke nedvendigvis er ondsinnet.

Ifolge Sprakradet (2021) trenger fagmiljeene okt kunnskap om norsk tegnsprak. I for-
arbeidet til den nye sprakloven ble det ogsa slatt fast at det eksisterer lite kunnskap om
tegnsprak i samfunnet generelt (Prop. 108 L (2019 —2020)). Regjeringen varslet derfor
en bred gjennomgang av tegnsprakfeltet i form av en offentlig utredning, som ferte til
opprettelsen av Tegnsprakutvalget (Kulturdepartementet, 2021). Utvalget skal ga
gjennom lovverk, ordninger og tiltak som omfatter norsk tegnsprdk. De skal innhente ny
kunnskap om hvilke hovedutfordringer som eksisterer knyttet tilgang til tegnsprék og
hvordan utfordringene pavirker ulike omrédet i livet. I tillegg skal utvalget sammenfatte
tilgjengelig kunnskap om hvordan ulikt regelverk fungerer i praksis, og gi innspill til
tiltak og ordninger som kan eke tilgangen pé norsk tegnsprék. I forarbeidene peker
Kulturdepartementet pé at utvalgets arbeid skal bidra til & synliggjere den tegnspraklige
minoriteten, samtidig som utredningen kan vare en anerkjennelse av de som gjennom
historien har blitt utsatt for en fornorskning, som ligner blant annet samer og kveners
opplevelser (Prop. 108 L (2019 —2020)). Her er det naturlig & tenke at flere av innspill-
ene vil knyttes til aspekter ved opplaringen for tegnspréklige barn og unge. Utvalget
skal levere sin rapport 1. juni 2023 (Kulturdepartementet, 2021).

1.5.3 A veere dov — to forstielser

A veare dov kan defineres forskjellig ut ifra ulike normative forstaelser, og det ligger
derfor en stor kompleksitet i & definere og forsta begrepet. I faglitteraturen skilles det
ofte mellom to hovedperspektiver pd devhet: en medisinsk tilneerming som ser devhet i
et funksjonsnedsettelsesperspektiv, og en spraklig-kulturell tilnerming som ser deve
som en spraklig og kulturell minoritet (Breivik, 2007; Fjord, 1996; Haualand, 2006;
Sprakradet, 2021; Vonen, 2020a).

Et medisinsk perspektiv betrakter deve og devhet med et herende majoritetsblikk, hvor
hersel vektes som det normale (Breivik, 2007). Dermed fremstar deve mennesker som

funksjonshemmede, unormale og helbredelsestrengende. Perspektivet tar utgangspunkt i
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det Fjord (1996) omtaler som den medisinske modellen, hvor idealet er en «vanlig» og
«frisk» kropp. I likhet med andre grupper kategorisert som «funksjonshemmede», blir
dove her tildelt underkategorier hvor auditive tester plasserer dem i et kontinuum, som
graderer deres avstand fra en «normal» fullstendig hersel (Fjord, 1996). Ut ifra en medi-
sinsk forstaelse kan en dermed identifisere ulike grader av herselstap: mildt herselstap
(20-40 dB), moderat herselstap (41-55 dB), moderat alvorlig herselstap (56-70 dB),
alvorlig herselstap (71-90 dB) og uttalt herselstap/devhet (over 90 dB) (Haualand,
2006; Norsk Helseinformatikk, 2022; Pritchard & Zahl, 2013). Fjord (1996) peker pa at
en slik medisinsk gradering av hersel tar utgangspunkt i en kategorisk tenkning om ulik-
het, hvor devhet sees som en iboende «feil» i mennesket. Et slikt avvik fra standard-
kroppen blir 1 dette perspektivet ekvivalent med det Fjord kaller en ufullstendig tilstede-
vaerelse. P4 bakgrunn av dette, blir reparasjon av kroppen et mal (Vonen, 2009). Knyttet
til devhet, sees herselstekniske hjelpemidler som hereapparat og CI som en mate &
«lase problemety. Oppfatningen av deve som mindre fungerende versjoner av den
herende standardkroppen kan ogsa bidra til en forstaelse av tegnsprdk som en mindre

fungerende spréklig modalitet enn tale- og skriftsprik (Fjord, 1996).

Det andre perspektivet handler om & se verden fra de deves stisted, med vekt pa det
visuelle og saregne devekulturelle, og kan betegnes som innenfraperspektivet (Breivik,
2007). Pritchard & Zahl (2013) beskriver at en kulturell forstaelse av devhet omfatter
personer som har en herselshemming og som opplever en sterk tilherighet til tegnsprak-
miljeer og deves samfunn og kultur. Et slikt perspektiv gir en fremstilling av deve som
fullverdige medlemmer av en spraklig minoritet (Breivik, 2007). Ved 4 ta del i et tegn-
spraklig fellesskap, peker Breivik pé tegnspraklige deves opplevelse av seg selv som
medlemmer av en spraklig minoritet, i sterre grad enn som medlemmer av en funksjons-
nedsettelseskategori. Vonen (2009) peker pd at en sprakpolitisk tilnerming tar utgangs-
punkt i at deve og herselshemmede er (potensielle) medlemmer av et norsk tegnspriklig
samfunn, med en tilherende kultur. Denne tilneermingen er ikke utbredt 1 det norske
storsamfunnet (Sprakradet, 2021). Sprakrddet (2021) peker ogsa pa at offentlige aktorer
med tegnspraklig sektorspesifikt ansvar 1 helse- og oppvekstsektoren ikke alltid kjenner
godt nok til den tilneermingen som er ratifisert i FNs konvensjon om rettigheter til
mennesker med nedsatt funksjonsevne (CRPD), samt sprékpolitikken som er lovfestet i

Sprékloven.

11



De to perspektivene kan sees som konkurrerende ideologier i det norske samfunnet,
hvor flere identifiserer det medisinske perspektivet som & dominere (Breivik, 2007;
Sprakradet, 2021; Vonen, 2009, 2020a). De to oppfattelsene av devhet skilles ogsa
mellom 1 devesamfunnet. I engelskspraklige land vil en ofte skille mellom skrivemaétene
deaf og Deaf, hvor den forste henviser til det medisinske aspektet ved devhet og den
andre til en sosial eller kulturell tilherighet til dovemiljoet (Haualand, 2006). Breivik
(2007) peker pa at selv om deve er klar over at andre kan vurdere dem som funksjons-
hemmede, har de ferreste en opplevelse av seg selv som ufullstendige eller funksjons-
hemmede. Et syn pé deve etter det medisinske perspektivet kan fore til konsekvenser
som assimilasjon og fornorskning, hvor deve i beskrivelser av seg og sin gruppe opp-
lever 4 bli utsatt for et medisinsk maktsprak (Sprékridet, 2021; Vonen, 2009). Sett i
sammenheng med de faktiske situasjonene og problemstillingene deve meter 1 daglig-
livet, ma devhet derfor lgsrives fra en ren biomedisinsk kategori og plasseres mer
tydelig i antropologien (Fjord, 1996). A utelukkende forstd dove fra et medisinsk
perspektiv, som en gruppe med funksjonsnedsettelse, er altsd utilstrekkelig (Breivik,
2007). Dermed er et annet perspektiv nedvendig. Denne oppgaven vil derfor posisjon-
eres i en spraklig og kulturell forstaelse av devhet og deve som gruppe, hvor jeg vil

legge til grunn en forstaelse basert pa innenfraperspektivet.

1.5.4 Dgavesamfunnet — en gruppe uten klare kriterier og grenser

Dovesamfunnet i Norge er ett omfattende sosialt nettverk hvor de fleste medlemmene er
tegnspréklige deve (Haualand, 2002). For mange norske deve er devesamfunnet den
viktigste kilden til sosial kontakt, og flere utever mesteparten av sin sosiale samhand-
ling i dette nettverket (Haualand, 2006). Samtidig behersker de aller fleste tegnspraklige
dove ogsa norsk i ulik grad og deltar daglig i arenaer hvor herende utgjor flertallet. Det
er i alle samfunn vanlig at deve danner egne sosiale grupperinger. Slike store sosiale og
ofte sterke nettverk av deve finnes over hele verden og kalles gjerne devesamfunn eller
devemilje (Haualand, 2006). Pa engelsk brukes begrepene Deaf community og Deaf
World. Det finnes ingen entydig forskjell mellom de to begrepene, verken pé norsk eller
engelsk, men de brukes i varierende grad til & omtale tegnspréklige deve som identifi-
serer seg som medlemmer av en spraklig og kulturell minoritet. I noen tilfeller brukes
begrepene ogsa til & omfatte tegnspraklige herende og andre akterer som er forbundet
med deve. Dovesamfunnet innehar en kollektiv kultur hvor identifisering med de andre

medlemmenes sprak og erfaringer er avgjerende for ens egen deltagelse i gruppen, ikke
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det individuelle herselstapet (Haualand, 2006). P4 denne maten er medlemskap i

devesamfunnet en oppnadd, og ikke en tilskrevet, status (Ohna, 2001).

Fordi det ikke finnes entydige definisjoner av devhet, eksisterer det heller ingen klare
grenser eller kriterier for medlemskap 1 devesamfunnet. Tilherighet til dovesamfunnet
kan oppsta pé ulike méter og grad av herselstap er ikke 1 seg selv et kriterium for med-
lemskap (Haualand, 2002; Ohna, 2001). En person som medisinsk defineres som dev,
opplever ikke nedvendigvis en spréaklig, kulturell eller sosial tilherighet til andre deve
(Haualand, 2006). Samtidig kan personer som i et medisinsk perspektiv regnes som
tungherte ha sterk tilknytning til spriket og devesamfunnet, og anses som dev bade av
seg selv og andre (Haualand, 2006). Dermed kan en medisinsk tunghert person i sterre
grad ha en tilknytning til devesamfunnet og oppleve seg selv som dev, sammenlignet
med en medisinsk dev person. I tillegg kan herende som er vokst opp 1 et tegnspraklig
miljo fole sterk identifikasjon med og tilherighet til dovemiljoet. Dette gjelder hoved-
sakelig herende barn som har en eller to deve foreldre, ofte omtalt som kodaer (Kids of
Deaf Adults, 0-18 ér) eller codaer (Children of Deaf Adults, 18 &r og utover) (Haualand,
2006; Ohna, 2001; Solem, 2015). Solems (2015) boktittel «Herende i grene, dov i
mageny, er en god beskrivelse av en slik tilknytning til devesamfunnet. Fordi hersels-
hemmingen 1 seg selv har lite a si for identifiseringen med devesamfunnet, kan ogsa
andre kriterier vurderes (Haualand, 2006, s. 19). Bruk av andre kriterier vil, ifolge

Haualand, fere til usikkerhet, fordi ingen kriterier kan regnes som ngytrale.

De utydelige kriteriene for medlemskap 1 devesamfunnet gjor at det heller ikke finnes
eksakte tall for sterrelsen pd det norske devesamfunnet, verken i forhold til samfunnet
generelt eller sammenlignet med antall deve i andre land (Haualand, 2002; Haualand,
2006, s. 18). Utfordringene med & ansla antall deve viser seg i like stor grad 1 andre land
som 1 Norge (Haualand, 2006). Med bakgrunn i tall fra Verdens helseorganisasjon
(WHO) antyder World Federation of the Deaf (WFD) at rundt en promille av den
norske befolkningen er deve, noe som utgjer mellom 3500-4500 mennesker (Breivik,
2007; Haualand, 2006, Stenklev, 2022). Et slikt anslag tar utgangspunkt i et medisinsk
perspektiv pa devhet, noe Haualand (2006) omtaler som en smal definisjon, nettopp
fordi medisinsk herselstap har lite a si for medlemskap 1 devesamfunnet. Haualand
(2002) foreslér storrelsen pd det norske devesamfunnet til & befinne seg mellom 5000
og 10 000 mennesker, hvor hun 1 tillegg til tegnspréklige deve og tungherte, ogsa regner

med deres herende barn, foreldre av dove barn som har laert seg tegnsprak, og andre
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som har kommet til 4 fa en tilknytning til deve. NDF (NDF, 2016) anslar, som tidligere
nevnt, rundt 5000 tegnspréklige deve i Norge.

1.5.5 De herende

I dovesamfunnet omtales ofte ikke-medlemmer som «herende» (Haualand, 2006).
Begrepet fungerer som en generell betegnelse pd alt som faller utenom devesamfunnets
«grenser», og kan sees som en méite & omtale de andre (Haualand, 2006; Sirnes, 1999).
De faerreste horende er klar over denne begrepsbruken for de moter dove som gir dem
denne betegnelsen (Haualand, 2006). I likhet med deve er heller ikke hearende en av-
grenset eller bestemt gruppe. Noen herende kan regnes som mindre herende enn andre,
fordi de har lart seg tegnsprak og har mer kontakt med devemiljeet. Dermed kan ogsa
personer som ikke har kunnskap om eller kontakt med devesamfunnet regnes som mer
herende enn andre. Haualand (2006) peker i1 forbindelse med dette pé en idé om «de
andre» som nedvendig for gruppeidentitet. Dermed blir «de herende» en betegnelse pa

disse andre, selv om heller ikke dette er en klart definert gruppe.
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2 Tidligere forskning

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for tidligere forskning som kan bidra til & belyse opp-
gavens tema, og som er spesielt relevant med tanke pa oppgavens problemstilling. Inn-
ledningsvis vil jeg kort beskrive sgkeprosessen. Deretter vil forskning utenfor Norden

presenteres, for jeg gir en redegjorelse av forskning 1 norsk og nordisk kontekst.

2.1 Sekeprosessen

I sokene etter tidligere forskning er databasene Oria og Google Scholar tatt i bruk. I
tillegg er det gjort sek 1 tidsskriftene Jornal og Deaf Studies and Deaf Education og
American Annals of the Deaf. Sekeord som har blitt brukt for & finne aktuell forskning
er dov (deaf), tegnsprak (sign language), barn og unge/ungdom (children/youth/adole-
cents), elever (students/ pupils), skole/oppleering (school/education), sosial (social) og
inkludering (inclusion). Ulike kombinasjoner av segkeord resulterte i ulike treff, hvor jeg
til sammen fikk opp 425 440 artikler, hvorav 131 873 var fagfellevurderte, og 189 av
disse igjen var norske. Serlig i de norskspréklige sokene var det et lavt antall treff, noe
som ifplge Haualand et al. (2021) ofte skjer nar «tegnsprak» (eller «sign language») er
ett av sgkeordene. I tillegg til automatiske sgk i1 databaser, er derfor ogsd manuelle sek
(sneballmetoden) tatt i bruk, hvor jeg har lest gjennom litteraturlistene i den forskningen
jeg har funnet, for & finne annen relevant forskning. Denne metoden var serlig relevant i

norsk kontekst. Det er utelukkende fagfellevurdert forskning som er inkludert.

Jeg har valgt & ekskludere forskning som tar for seg herselshemmede barn og unge uten
a omtale tegnsprak. Med formal om & finne forskning relevant for ungdomsskolen, har
jeg ogsé ekskludert forskning som utelukkende tar for seg aldersgrupper over 18 ar eller
under 10 &r. Noe av forskningen som er inkludert har informanter over 18 ar, men som
handler om informantenes skolegang 1 ungdomsalder. For at forskningen skulle vare
relevant for oppgavens problemstilling har jeg ogsé utelatt forskning som eksplisitt tar
for seg faglige aspekter ved skolen, og som utelukkende baserer seg pa lerere og foresa-
ttes perspektiver. Videre er forskning som omhandler etiske sider ved CI, lingvistiske
aspekter ved tegnsprak, fysiske tilpasninger ved skolen, kombinert sansetap, og tolkens
rolle ekskludert. Forskningen som er inkludert omfatter bade ordinare skoler og
spesialskoler/ deveskoler. Her er forskning som underseker organisering av opplaring
for deve knyttet til deltagelse, dov og herende kultur, resiliens, inkludering, sosiale

relasjoner, ensomhet, livskvalitet og identitet inkludert.
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I det videre velger jeg & presentere den internasjonale forskningen forst, for jeg tar for
meg forskning i Norge og resten av Norden. Her velger jeg & presentere selvstendige st-
udier forst, for jeg tar for meg to forskningsoppsummeringer. I denne gjennomgangen
stammer mye av forskningen fra USA, da dette er det landet i verden som har sterst po-
pulasjon deve som bruker samme tegnsprdk (American Sign Language), hvor det er et
stort akademisk forskningsmilje knyttet til tegnsprak og deve, blant annet gjennom det
tegnspraklige universitetet Gallaudet (Gallaudet University, u.a.). I forskningsresultate-
ne som presenteres her ma det tas hoyde for at det amerikanske og norske skolesystemet
kan vere ulike, slik at funn gjort i en amerikansk kontekst, ikke nedvendigvis vil gjelde

like sterkt 1 en norsk kontekst.

Da den nyeste store nordiske forskningsoppsummeringen pa feltet kom i 2018, present-
eres forskning 1 Norge og Norden i to deler: forskning for 2018 og forskning etter 2018.

Avslutningsvis vil jeg gi en kort oppsummering av forskningsfunnene.

2.2 Internasjonal forskning
2.2.1 Selvstendige studier — samhandling, relasjoner og livskvalitet

De inkluderte studiene undersgker samhandling, relasjoner og livskvalitet hos

unge dove. I studiene kommer det frem noen lignende funn, men ogsa ulikheter.

I en kvalitativ intervjustudie undersokte Foster (1989) ordinare skoler og internatskoler
for deve i USA. Data ble samlet inn gjennom dpne dybdeintervju med 25 deve, som tid-
ligere hadde vert elever ved en eller begge skoletypene. I studien fant Foster (1989)
bade fordeler og ulemper knyttet til hver opplaeringsmodell. Informantene som hadde
gétt 1 ordinaere skoler ga ofte uttrykk for et enske om muligheter til & mote andre deve
elever, samt behov for okt forstaelse fra herende medelever, lerere og administrasjon,
og styrkede stottetjenester. Samtidig kommer det frem at informantene erfarte en folelse
av prestasjon 1 deres beskrivelser av livet pd ordinare skoler. De var ofte var stolte av
evnen til & overleve og lykkes 1 ordingre skoler, til tross for hindringer de mette og ting
de ofret. Studien fant ogsa at informantene erfarte utfordringer knyttet til akademisk og
sosial integrasjon i de ordinare skolene, hvor de opplevde sine medelever som uvitende

eller som ikke villige til & imegtekomme deres kommunikasjonsbehov.
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Blant informantene som gikk pa skoler for dave (internatskoler) fant Foster (1989) at de
ofte var misforngyde med opplaringens kvalitet. Pa den andre siden uttrykte disse infor-
mantene faerre bekymringer knyttet til det sosiale livet pa skolen, og beskrev tilfeller
hvor de opplevde deltagelse og vennskap i skolemiljget. Videre kommer det i Fosters
studie frem flere tilfeller hvor informanter beskriver internatskolen som en slags familie,
hvor de opplevde en voksende identitet med andre dgve. Basert pa disse resultatene
peker Foster (1989) pa at en kunne forventet at informantene som gikk i ordinare skoler
angret pa dette, og at du skulle gnske at de hadde blitt sendt til eller fortsatt i en internat-
skole for dgve. Imidlertid vektlegger flere av informantene det akademiske utbytte de
fikk i ordinzere skoler, tross de sosiale utfordringene som fulgte. Her peker Foster
(1989) pa at valget mellom de to skoletypene kunne representere en form for «handel»
mellom akademiske og sosiale muligheter, hvor ordinare skoler ga et bedre tilbud
knyttet til faglig prestasjon, mens deveskoler la bedre til rette for informantenes
kommunikasjonsbehov og sosiale miljo. Det antydes i studien at begge typer opplering
spilte en avgjerende rolle 1 sosialisering av informantene. I artikkelens avslutning
anbefalte Foster (1989) & gjennomfore ytterligere forskning for & lere mer om doves

perspektiver pd utdanningstjenester.

En nyere lignende studie, gjort Angelides og Aravi (2006), finner funn som ligner
Fosters (1989). I denne kvalitative studien undersgkes deve og herselshemmede person-
ers erfaringer fra ordinaere skoler og spesialskoler pa Kypros, gjennom korte intervju
med 20 informanter og videre dybdeintervju med fire av disse. I likhet med Foster
(1989), fant Angelides og Aravi (2006) at informantene som hadde gétt pa spesialskoler
for deve og herselshemmede beskrev storre muligheter for & utvikle relasjoner i skole-
sammenheng. Informantene fra disse skolene hadde gode og vennskapelige relasjoner
med medelever og lerere, 1 motsetning til elever ved ordinare skoler, som fremsto som
isolert. De rapporterte at de hadde mange venner og kommunikasjonsmuligheter pa
skolen. Informantene som hadde gétt i ordinare skoler bemerket at selv om de hadde
mange gode opplevelser 1 lapet av sin skolegang, forte kommunikasjonsutfordringene
med leerere og medelever til ubehag. Angelides og Aravi (2006) fant ogsa at de som
hadde gétt i ordinaere skoler opplevde marginalisering og ekskludering. I motsetning til
Fosters (1989) funn, fremsto dette som & ha sammenheng med informantenes selvtillit,
heller enn a vere direkte knyttet til medelevers og lereres atferd (Angelides & Aravi,

2006). Samtidig knyttes de sosiale vanskene som kommer frem i denne studien til
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kommunikasjon og fremmedgjering av deve og herselshemmede elever i ordinere skol-
er. Angelides og Aravi (2006) peker selv pa at de i stor grad har reprodusert forsknings-
funn fra andre storre studier, for eksempel Foster (1989).

Videre har Schick et al. (2013) har gjennomfort en studie som sammenligner dove og
herselshemmede unges plassering i ulike skoletyper knyttet til livskvalitet. Denne
studien har er kvantitativt design, og undersekte livskvalitet hos 221 deve og hersels-
hemmede mellom 11 og 18 ér, hvor noen gikk i ordinare skoler, noen i skoler til rette-

lagt for deve og herselshemmede, og andre i1 rene deveskoler.

Resultatene viste fa forskjeller i livskvalitet knyttet til skoleplassering. Studien viste at
dove og herselshemmede elever som gikk pé skoler tilpasset horselshemmede, men
hadde herende foreldre, skéret lavere pd enkelte domener (deltagelse og opplevd
stigma) enn deve og herselshemmede elever med deve foreldre. Sammenlignet med den
generelle befolkningen, skéret de som gikk pé skoler med andre deve og hersels-
hemmede lavere pa noen aspekter ved livskvalitet. Dette gjaldt blant annet relasjoner,
noe som ikke samsvarer med funnene gjort av Foster (1989) og Angelides og Aravi
(2006). Studien konkluderte med at deve og herselshemmede elevers livskvalitet ikke
nedvendigvis varierer etter plassering i skoler, men at det kan forekomme forskjeller 1
undergrupper av deve og herselshemmede elever, for eksempel knyttet til foreldres

horselsstatus.

En annen engelsk studie brukte semi-strukturerte intervju av 30 unge deve mellom 13
og 19 ar, og deretter tematisk analyse, for & underseke deres utfordringer knyttet til
relasjoner med herende jevnaldrende (Terlektsi et al., 2020). Av de 30 informantene var
seks tegnspréklige. Studien fant at tre av disse seks bare hadde deve venner. Disse tre
omfavnet sin deve identitet, deltok i deveklubber og devekulturen, og beskrev at de
folte de kun kunne fole seg knyttet til andre deve og herselshemmede. I denne studien
rapporterte de seks tegnspriklig informantene samlet sett at de hadde utviklet positive
og givende relasjoner med deres jevnaldrende, til tross for tidligere opplevd mobbing.
Konflikter og sjelden interaksjon med venner ble hovedsakelig rapportert av jenter.
Ungdom med moderat horselstap ble funnet & mote de samme eller enda flere barrierer
knyttet til & danne nye vennskap, sammenlignet med ungdom med alvorlig herselstap.
De opplevde & dele selvbilde med sine deve venner, hvor delt sprdk og opplevelse av a

vare dov ble sett pd faktorer som bidro til vennskap. Av de seks informantene hadde
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samtlige opplevd mobbing i barneskolen. De som gikk barneskolen i ordinare skoler,

fortalte om mobbingen som en &rsak til hvorfor de byttet til deveskole.

2.2.2 Forskningsoppsummeringer — sosial samhandling med herende

I en forskningsoppsummering har Kluwin et al. (2002) sett pa forskning pa sosiale
prosesser og resultater av samhandling pa skolen mellom deve og herende medelever. |
oppsummeringen gér forfatterne gjennom 33 studier gjort mellom 1980-2002, hvor
dave elever i ordinare eller tilpassede skoler (ikke deveskoler) sammenlignes med
andre grupper. Kluwin og medforfattere fant en tendens til at forskning pa deve elever
tok 1 bruk observasjonsmetoder med smé barn, leererevalueringer i ungdomsskolealder,

og sperreskjema med eldre ungdommer.

Kluwin et al. (2002) peker pa fire hovedomréader forskningen har fokusert pa: sosiale
ferdigheter, interaksjon og deltagelse, sosial/sosiometrisk status, og emosjonell funger-
ing (affective functioning). Forskningsoppsummeringen viste fire hovedfunn: (1) here-
nde elever var mer sosialt modne enn deve elever, (2) dove elever interagerte mer med
dove medelever enn med herende, (3) deve elever ble delvis aksepterte av herende med-
elever, og (4) selvtillit hadde ikke sammenheng med hvilken grad elevene var del av
ordinzr opplaring (extent of mainstreaming). Forskningsoppsummeringen dannet ikke

grunnlag for brede generaliseringer om virkninger av plassering.

En annen engelsk forskningsoppsummering gjort av Batten et al. (2014) underseker
forskning pa faktorer som pavirker sosial interaksjon mellom deve barn og deres
herende jevnaldrende. I analyse av 14 forskningsdokumenter fant forfatterne generell
manglende konsensus pa tvers av studiene. Hovedfaktorene som har vert undersokt er
de dove barnas alder, kommunikasjonsferdigheter og hvilken grad de gikk 1 ordinaere
skoler, som samlet sett ble funnet & vare positivt assosiert med interaksjon med
jevnaldrende. Forskningsoppsummeringen viser ogsa potensielle assosiasjoner mellom
CI, akademiske evner og selvtillit med sosial interaksjon mellom deve og herende
jevnaldrende. Det kommer ogsé frem at et lite antall studier fant de herendes kjennskap

og holdning til deve som assosiert med sosial interaksjon.

Den internasjonale forskningen som presenteres fokuserer pa sammenligning av deve
elevers opplevelser 1 ulike skoletyper, hvor tema som undersgkes er sosial samhandling,
livskvalitet, mestring og vennskap. Det kommer blant annet frem béade fordeler og

ulemper ved ulike skoletyper.
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2.3 Forskning i Norge og resten av Norden

2.3.1 Forskning for 2018 — mangel pd inkluderende praksiser
I likhet med den internasjonale forskningen presentert over, har ogsa forskning i Norden
veert opptatt av deve elevers psykososiale miljo 1 skolen. Her kommer det 1 mindre grad

frem forskning som sammenligner deve elevers erfaringer fra ulike skolemodeller.

Forskningsoppsummeringen Horselshemmede barn og unges opplceeringsmessige sosial-
e vilkar i barnehage og skole (Kermit, 2018) gjennomgér nyere nordisk forskning knytt-
et til barn og unge med herselshemming i barnehage og skole, og er dermed et sentralt
dokument. Rapporten tar for seg tre tidligere vitenskapelige forskningsoppsummeringer,
atte doktorgradsavhandlinger som inkluderer 21 publiserte artikler, fire artikler fra vite-
nskapelige tidsskrifter, samt tre vitenskapelige rapporter, hvorav hovedtyngden omhan-
dler norske barnehager og skoler. Med ett unntak fra 2008 tar rapporten for seg forskni-
ng gjort mellom 2010 og 2017.

I rapporten trekker Kermit (2018) blant annet konklusjoner om at situasjonen til mange
herselshemmede barn og unge 1 barnehager og skoler er ofte preget av fraverende kom-
petanse hos voksne, samt utdaterte holdninger, hvor han peker pd en «usedvanlig hoy
grad av samstemthet blant publikasjonene» (s.7). Studien viser samlet sett at nordiske
skoler og barnehager i liten grad lykkes med & etablere inkluderende praksiser hvor en
har herselshemmede barn og unge sammen med typisk herende jevnaldrende. Kermit
finner at dette blant annet far konsekvenser for elevenes sosiale vilkar i skolen: hersels-
hemmede rapporterer om storre psykososiale utfordringer, er mer ensomme og har vans-
ker med & oppna den opplevelsen av medlemskap i fellesskapet blant jevnaldrende som
mange andre tar for gitt. Kermit (2018) finner det han beskriver som et massivt fravaer
av studier som dokumenterer praksisendringer for & fremme sosial inkludering av herse-
Ishemmede elever. Videre finner studien at skoler og barnehager i hoy grad holder seg
til praksiser som er utviklet for typiske elever, og dermed fremmedgjer utypiske elever.
Det kommer frem at inkludering stort sett fremstdr som & knyttes til fysisk plassering 1
ordinzr skole. Horselshemmede barn og unge kan i flere tilfeller oppfattes «pa besok» 1
sine klasser, fremfor & vare selvskrevne medlemmer av fellesskapet. Samtidig viser de
psykologiske studiene i forskningsoppsummeringen bade hayere risiko for og forekomst
av psykososiale vansker blant barn og unge med herselshemming, sammenlignet med

typisk herende jevnaldrende. Horselshemmede barn og unge opplever ogsé sterre grad
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av ensomhet og svake relasjoner med jevnaldrende, hvor det pekes pa at mange ikke har
en eneste venn. Det kommer frem at unge med sansenedsettelser i sterre grad opplever

utestengelse og negativ atferd fra jevnaldrende enn ungdommer flest.

Ifolge Kermit (2018) bidrar forskningsoppsummeringen til & tegne et nyansert bilde av
barn og unges sosiale og opplaringsmessige vilkar i barnehage og skole. Rapporten bes-
kriver barnehagens og skolens mangel pa inkluderende praksiser som grundig dokume-
ntert, og peker pa at videre forskning ber bidra til & finne svar pa hvordan inkludering i
disse institusjonene kan oppnas i praksis. Selv om det fremdeles eksisterer flere kunnsk-
apshull, ber det generelle bildet na vare sd grundig dokumentert at det ogsa stiller spor-
smal til hva som ber prioriteres i videre forskning (Kermit, 2018). Ifolge Kermit er det
ikke nedvendigvis behov for flere studier som dokumenterer hva som ikke fungerer. Im-
idlertid peker Kermit her pa forskning som underseker hvordan en kan realisere inklud-

ering av denne elevgruppen i skole og barnehage som svert aktuell.

En annen studie av betydning, som Kermit ikke inkluderer i sin forskningsoppsummeri-
ng, er Berge og medforfatteres (2003) studie av knutepunktskoler (videregaende skoler)
for elever med herselshemming. Her gjennomferte Berge et al. (2003) samtaler og
semistrukturerte intervju med 56 personer (elever, lerere, tolker, ledelse, foreldre) som
alle var tilknyttet en knutepunktskole. Forskerne fant at bade tungherte og deve elever
opplevde det som positivt & ga i et ordinzrt skoletilbud, hvor de fleste var svert forney-
de med tilbudet sitt. De deove elevene 1 studien trekker frem viktigheten av at flere tegns-
préklige elever gar pa samme skole, slik at de kan tilhere et tegnspréklig miljo. Videre
finner studien at det ser ut som om knutepunktskolene har lykkes i & etablere slike milj-
@, noe som bidrar til elevenes sosiale trivsel. Samtidig kommer det frem at elevene ogsd
opplever utfordringer, hvor for eksempel manglende tilrettelegging og kommunikasjon
basert pa herendes premisser forer til at deve elever fir vansker med deltagelse. Studien
viser ogsa stor tolkemangel ved enkelte skoler, samt usikkerhet hos lerere knyttet til hv-

ordan de skal forholde seg til elever med herselshemming (Berge et al., 2003).

2.3.2 Forskning etter 2018 — politiske tilnerminger og tilgang til sprak

Etter Kermits forskningsoppsummering i 2018 er det ogsé gjort noen nordiske studier
av relevans for masteroppgavens tema. Dammeyer og Ohna (2021) har gjennomfort en
tematisk analyse av innholdet i nasjonale politiske dokumenter, hvor de gir en historisk

sammenligning av organisering av opplaring for deve og herselshemmede elever i Ska-
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ndinavia gjennom de siste 30 arene. Analysen baserer seg pa tre sentrale motsetninger
Dammeyer og Ohna finner 1 historie og litteratur: (1) talesprak versus tegnsprék, (2)
ordinar skolegang versus spesialskoler for deve, og (3) dev kultur og identitet versus ny

herselsteknologi.

Dammeyer og Ohna (2021) finner at tilneerminger til opplering for deve 1 Skandinavia
har blitt formet og preget av kontroverser og debatter om sprak, utdanningspolitikk og
ny teknologi. De overordnede funnene i studien er at utdanningsplanleggingen i1 Skand-
inavia har vert ganske lik i lapet av de siste 30 drene, samtidig som det kommer frem
noen ulikheter. I Norge finner Dammeyer og Ohna (2021) en utvikling hvor politikk
basert pa integrering, og senere inkludering, sammen med et fokus pa tospraklig og to-
kulturell opplerling, pa 1990-tallet dannet grunnlag for et lovverk som stettet en tospra-
klig og tokulturell opplering. Imidlertid forte den okte forekomsten av CI til nedgang i
soknader til deveskolene, som videre forte til nedleggelse av disse. Forskerne peker her
pa at lovverket fra 1990-tallet og retten til tegnsprakopplaring 1 dag opprettholdes og
delvis praktiseres. De peker pé er behov for videre forskning fra flere ulike land, som
bruker ulike teoretiske og metodologiske tilnaerminger, for & belyse kompleksiteten som

ligger 1 organiseringen av opplaring for deve og herselshemmede barn.

Et annet verdifullt bidrag i1 nordisk kontekst, er en litteraturstudie gjort av Haualand et
al. (2021), pé oppdrag fra Sprékrédet og Nordisk tegnspraknettverk. Her er barn og ung-
es tilgang til tegnsprak i Norden undersgkt. Litteraturstudien tok for seg 13 dokumenter,
hvorav atte var fagfellevurderte artikler, to rapporter, to kapitler i redigerte akademiske
beker og en doktorgradsavhandling. Av de tretten legger forfatterne hovedfokus pa de
atte dokumentene som inneholder empirisk forskning. Haualand et al. (2021) peker her
pa at dokumentenes publiseringstidspunkt kan indikere at spersmalet om tilgang til teg-
nsprak har utviklet seg som et serlig aktuelt forskningsspersmal etter 2010. Okningen 1
forskning etter 2010 kan mulig ha sammenheng med den samtidige formelle statushevi-
ngen av tegnspréak, samtidig som mange deveskoler har blitt nedlagt det siste tidret
(Haualand et al., 2021). Av de 13 tekstene er syv skrevet om norske forhold. Haualand
og medforfattere finner her at de fire kvantitative studiene som er inkludert, hvorav to er
norske, viser at eksistensen av og tilgangen til et tegnsprakmiljo er begrenset. Gitt utvik-
lingen med nedleggelser av deveskolene de siste tidrene er det belegg for 4 anta at disse
arenaene na er faerre og mer spredt, og dermed ogsd mindre tilgjengelige for tegnsprakl-

ige barn (Haualand et al. 2021). Her kommer det ogsa frem at miljoer der tegnsprik bru-
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kes kjennetegnes av et hoyt innslag av personer med lave eller ingen ferdigheter 1 tegns-
prék. Her peker Haualand og medforfattere pa utfordringer med & vurdere eller si noe
om hva som egentlig utgjor en tegnsprakarena, serlig nar andelen ikke-tegnspraklige er
s& hay som studiene indikerer. Analysen av de fire kvalitative studiene bekrefter at en
arenas tilgjengelighet fordrer at den skapes, vedlikeholdes og opprettholdes. Tegnsprak-
arenaer er fi og smé, og behever anerkjennelse og stotte for 4 bli reelt livskraftige og le-
vende arenaer for kommunikasjon og interaksjon pa tegnsprak (Haualand et al., 2021).
Samtidig viser de kvalitative studiene at tegnsprak sjelden eller aldri er det eneste sprak-
et som brukes i tegnspraklige arenaer, men brukes sammen med, eller ved siden av, bad-
e skrift og tale og deltagerne veksler mellom de ulike modalitetene. Dette sammenfaller

ogsd med funn fra de kvantitative studiene.

Litteraturgjennomgangen bekrefter et eksisterende paradoks, hvor nordiske tegnsprak er
offentlig anerkjent 1 lovgivningen pa den ene siden, mens de praktiske aspektene av hva
det betyr & sikre arenaer, steder og sammenhenger hvor tegnspréklig kommunikasjon
skjer spontant og naturlig er oversett av forskere, s vel som beslutningstakere, pa andre
siden (Haualand et al., 2021). Paradokset innebarer en tilsynelatende klar vilje til & sikr-
e tegnspréakliges rettigheter, samtidig som det mangler tiltak for a sikre at arenaer hvor
barn og unge kan bruke tegnsprik med hverandre. Haualand et al. (2021) beskriver ma-
ngelen pa dokumentasjon av og om arenaer der tegnsprak brukes som spesielt bekymri-
ngsfullt nd som deveskolene er nedlagt og antallet barn og unge som mottar opplering i
et tegnsprakmilje har gatt ned. Ifelge litteraturstudien vet vi lite om hvordan, nér og
hvor barn og unge bruker tegnsprik, og det ligger uklarheter i hva det vil si 4 ha rett til
opplaering i og pa tegnsprak (§2-6). For de fleste barn som skal fi opplering i og pa
tegnsprak, er det i dag ikke lenger en realitet at det finnes muligheter for jevnlig sosial

omgang med jevnaldrende pa tegnsprdk (Haualand et al., 2021).

2.3.3 Oppsummering

Forskningsoppsummeringen viser at de internasjonale studiene i storre grad har fokusert
pa a sammenligne erfaringer fra ulike skoletyper for deve og herselshemmede. Det
kommer frem funn som tyder pa at ulike skoletyper kan oppleves forskjellig, hvor det
kommer frem béade positive og negative sider ved dem. Her kommer det blant annet
frem funn som beskriver deveskoler som positivt for sosial samhandling, men negativ
for undervisningens kvalitet. Samtidig kommer det frem at deve elever 1 ordinare skoler

kan oppleve stolthet 1 & mestre sin skolegang her. I norsk og nordisk kontekst kommer
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det frem at skolesystemet i lite grad kan sees som 4 legge til rette for reell inkludering
og deltagelse for dove elever. Det kommer ogsa frem at juridiske og utdanningspolitiske
foringene for opplaering av deve elever kun folges delvis opp 1 skolen. Til slutt kommer
det frem at det kan knyttes store usikkerheter til deve elevers faktiske tilgang pa
tegnsprak og tegnspraklige miljoer. Funnene som kommer frem danner noe av

bakgrunnen for denne oppgaven og dens formal, samt relevans for spesialpedagogikk.
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3 Oppgavens teoretiske rammeverk

I dette kapittelet er oppgavens teoretiske rammeverk presentert. Teorier er valgt med ba-
kgrunn i oppgavens problemstilling og funnene som ble gjort. I forste del vil jeg presen-
tere teoretiske perspektiver pa agency, med utgangspunkt i Ortners (2001, 2006)
beskrivelser av ulike former for agency. Her velger jeg 4 omtale agency som aktorskap,
fordi dette begrepet til en viss grad har gjennomslag i den nordiske litteraturen og
forskningen som omtaler agency (se for eksempel Bergnehr, 2019; Book, 2022;
Halvorsen, 2021; Lager, 2021; Steien & Monsen, 2023). I andre del vil jeg gjore rede
for et flerspraklig og flerkulturelt perspektiv. Her vil jeg blant annet bygge pa Barths
(1998) perspektiver pa grenser mellom grupper.

3.1 Perspektiver pa akterskap

I den offentlige debatten kan man se en tendens til at deve, i likhet med andre elever
som beskrives & ha "funksjonsnedsettelser", plasseres i en slags "offerposisjon", hvor de
ensidig sees som ofre for skolesystemet og dets organisering. Samtidig som dette er et
viktig perspektiv, ensker jeg i min oppgave & lofte frem 1 hvilken grad informantenes
egne fortellinger bidrar til 4 konstruere dem som individer i posisjon til & gjere aktive
refleksjoner og valg i mete med skolesystemet og de sosiale vilkarene de opplever der.
A tilfore et akterskap-perspektiv til studien kan bidra til 4 ke vér forstéelse av elevenes
situasjon og dens kompleksitet. I tillegg kan tilherighet og identitet som dev tenkes &
legge grobunn for akterskap basert pa gruppetilherighet. Det er med bakgrunn i dette
jeg har valgt & bruke perspektiver pa akterskap, bade pa individ- og gruppeniva, som en

sentral del av det teoretiske rammeverket for min oppgave.

Akterskap brukes som et teoretisk begrep for & omtale menneskers mulighet og evne til
a handle (Ortner, 2001). Hvordan en som forsker forstar begrepet akterskap gir ogsa im-
plikasjoner for forstaelsen av menneskelighet, kausalitet, handling, ensker og intensjon
(Ahearn, 2000, 2001). Ortner (2006) peker pa en variasjon av forstaelser og definisjoner
av akterskap 1 faglitteraturen, noe som synliggjer sentrale utfordringer nar det kommer
til definisjonen av begrepet. Begrepet ma derfor defineres tydelig, bade for forskeren og
leserens skyld (Ahearn, 2000). I denne studien forstas akterskap som a referere til men-
neskers sosiokulturelt medierte evne til 4 handle, en definisjon som innebarer at all han-
dling oppstar og opptrer i1 en sosiokulturell kontekst, «both in its production and in its

interpretation» (Ahearn, 2001, s. 112).
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3.1.1 Strukturasjon, «practice theory» og «serious games»

Forestillingen om akterskap vokste frem pd 1970-tallet og ble videre popularisert av
sosiologen Anthony Giddens rundt 1980-tallet (Ahearn, 2000). Store deler av Giddens
sitt arbeid grunner i et forsek pd 4 komme forbi den teoretiske dualismen som har skapt
et skille mellom individualistiske og kollektivistiske perspektiver (Appelrouth & Edles,
2021). Giddens ensket a vise hvordan menneskers handlinger og strukturene rundt dem
ikke sto i et motsetningsforhold, men heller kunne forstds som gjensidig avhengig av
hverandre (Giddens, 1977). Dermed skapte han et nytt metodisk rammeverk for samfun-
nsvitenskapene, hvor ngkkelbegrepet er strukturasjon (Bryant & Jary, 1991; Nielsen,
2020). Teorien om strukturasjon har som forméal & overkomme et ensidig syn pé individ-
er og strukturer som dualistiske, ved & heller vise hvordan de to kan opptre i1 en dualitet:
«social structures are both constituated by human agency, and yet at the same time are
the very medium of this constitution» (Giddens, 1977, s. 121). Strukturer konstitueres
gjennom handling, samtidig som handling konstitueres strukturelt (Giddens, 1976). Der-
av blir strukturenes doble karakter fremtredende, ved at de bdde er betingelser for og
konsekvenser av menneskelig samhandling (Nielsen, 2020). Ifelge Giddens (1976) er
det ogsa essensielt i forstaelsen av strukturer at de ikke utelukkende legger begrensning-

er for menneskers akterskap, men ogséa skaper muligheter.

Menneskers handlinger kan altsd sees som knyttet til sosiale strukturer pa en gjensidig
konstituerende méte, hvor mennesker skaper samfunnet, som ogsa skaper dem (Ahearn,
2000). Denne maten a tenke om akterskap og strukturer sees ogsé i professor og kultur-
antropolog Sherry Ortners practice theory (Ahearn, 2000). «Practice theory» er en teori
om forholdet mellom strukturene 1 samfunn og kultur pd den ene siden og menneskelig
handling (akterskap) pa den andre (Ortner, 1989). Her vektlegges de sosiale pavirkning-
ene pé akterskap, hvor menneskelig handling stir sentralt, men aldri betraktes isolert fra
de sosiale strukturene som former dem (Ahearn, 2001; Hagatun, 2021). I bred forstand
er den fundamentale antagelsen 1 «practice theory» at kultur konstruerer mennesker til
former for sosiale akterer, som gjennom deres liv reproduserer og/eller transformerer
den kulturen som skapte dem (Ortner, 2006). «Practice theory» handler om et enske om
a forstd hva systemet kommer av, hvordan det produseres og reproduseres, samt
hvordan det kan ha endret seg i fortiden og bli endret i fremtiden (Ortner, 1984).

Aktorskap stir dermed aldri for seg selv, men mé forsts som del av Giddens’ strukt-
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urasjon, som Ortner (2006) beskriver som «the making and remaking of larger social
and cultural formations» (s. 134). Ortner (1989) peker ogsé pa strukturenes dualitet,
hvor de er «both lived in, in the sense of being a public world of ordered forms, and
embodied, in the sense of being an enduring framework of dispositions that are stamped
on actors’ beings» (s. 13). Ortner vektlegger anerkjennelse av asymmetri og dominans i
bestemte historiske og kulturelle kontekster, i tillegg til en bevissthet rundt de kulturelle

foringene og begrensningene individer handler innenfor (Ahearn, 2001).

Med intensjon om & bevege «practice theory» i nyere retninger, har Ortner (2006) utarb-
eidet begrepet serious games, hvor akterskap ogsa regnes som et sentralt begrep. «As in
practice theory, social life in a serious games perspective is seen as something that is ac-
tively played, oriented toward culturally constituted goals and projects, and involving
both routine practices and intentionalized action» (s. 129). Sosiale akterer er alltid invo-
lvert 1, og kan derfor aldri handle utenfor, mangfoldigheten av deres sosiale relasjoner.
Ortners (2006) forestilling om «serious games» har den hensikt & gjore det umulig & for-
estille seg aktaren som fri eller uten begrensninger. Som akterer er mennesker alltid

«engaged with others in the play of serious games» (s. 130).

Ifolge Ortner (2006) blir akterskap ofte tilskrevet en mindre grad av kompleksitet enn
det burde, sa@rlig med tanke pa relasjonen mellom individet som akter og samfunnet ru-
ndt individet. Ortner (2001) beskriver akterskap som en uunnverlig sosiologisk teori og
argumenterer for at akterskap omhandler flere dimensjoner. Hun foreslar et grovt skille
mellom to komponenter, eller meningsfelt, ved akterskap: maktaktorskap og intensjone-
It aktorskap (Ortner, 2001, 2006; Hagatun, 2021). Det forste meningsfeltet knyttes til
forestillinger om makt, hvor utevelsen av akterskap er underlagt ulike maktforhold, som
sosial ulikhet, asymmetri og tvang, og inkluderer bdde undertrykkelse (domination) og
opposisjon (resistance). Det andre meningsfeltet knyttes til forestillingen om menneske-
rs intensjoner, som knyttes til deres evne til & bdde formulere og gjennomfere ulike pro-
sjekter, en prosess som alltid skjer i en kulturelt konstituert kontekst. De to komponent-
ene ved akterskap er ikke gjensidig utelukkende og utgjer heller ikke aktorskap i seg
selv. Ifelge Ortner, kan disse imidlertid regnes som akterskap 1 det de interagerer med
hverandre (Ortner, 2006; Hagatun, 2021). Ortner (2001) understreker samtidig at akters-
kap er et komplekst fenomen, og at disse to sidene ikke nedvendigvis utgjer akterskap

til det fulle.
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3.1.2 Akterskap som makt — «pa begge sider av makten»

Aktorskap blir oftest brukt til & referere til de ulike formene for makt mennesker har til
disposisjon (Ortner, 2001, 2006). Fremveksten av konseptet akterskap hadde sine rotter
1 nettopp makt, og delvis pa grunn av akterskaps historie sidestilles ofte begrepet med
ideen om motstand eller opposisjon (Ortner, 2006). En sterk teorisering av akterskap

ma, ifelge Ortner, knyttes tett til problemstillinger om makt og ulikhet.

Knyttet til makt, handler akterskap om individers evne til & handle pé egne vegne, pavi-
rke andre mennesker og hendelser, samt & opprettholde en form for kontroll over egne
liv (Ortner, 2001). Sosial makt og akterskap er tett tilknyttet hverandre og dermed er ak-
torskap relevant for bade undertrykkelse og opposisjon (Ortner, 2001, 2006). Maktbegr-
epet i forestillingen om akterskap er dermed todelt, hvor makt operer ovenfra gjennom
dominans, samt under fra som opposisjon. Personer i makthavende posisjoner kan sees
som & «hay, legitimt eller ikke, det som kan forstds som «mye» akterskap. Imidlertid
har undertrykkede mennesker ogsa alltid en viss kapasitet, noen ganger en svert signifi-
kant kapasitet, til & uteve en form for pavirkning pa méten hendelser utspiller seg
(Ortner, 2001). Dermed kan akterskap identifiseres «pa begge sider av makten», selv
om dette vil vere et asymmetrisk forhold. Maktakterskap innebarer dermed alt fra dir-
ekte opprer pa en side, til ulike former for «foot dragging», og en kompleks og ambi-
valent aksept av undertrykkende kategorier og praksiser som, 1 gyeblikket de adopteres,
aktivt endres (Ortner, 2001, s. 78). Her er det altsa ikke utelukkende direkte motstand
eller opposisjon som regnes som akterskap, men ogsd «complicity with,
accommodation to, or reinforcement of the status quo — sometimes all at the same time»
(Ahearn, 2000, s. 13). I et maktperspektiv kan akterskap dermed foregi gjennom apen-
lyse former for motstand, men ogsa ved omforming og nytenkning i mete med ulike
maktstrukturer (Ortner, 2001). Akterskap formes, fremmes og hemmes altsd pa ulike
mater under ulike strukturelle maktforhold. Slikt akterskap kan vise seg pa bade
individ- og gruppeniva, i det Hagatun (2021) beskriver som «the powers of both

subjective and intersubjective agency» (s. 35).

3.1.3 Akterskap som intensjonalitet — kulturelle prosjekter

Intensjonalitet dreier seg om et vidt spekter av bade kognitive og emosjonelle tilstander
som, 1 ulike bevissthetstilstander, er rettet fremover mot et slags mal (Ortner, 2006). Det
handler om menneskers hensikter og ensker (Ortner, 2001). Dette innebarer alt fra indi-

viders bevisste planer, deres mer uklare mal og idealer, til bevisste eller ubevisste ensk-
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er, lengsler og behov (Ortner, 2006). Intensjonalitet blir brukt til & betegne alle métene

menneskers handlinger kognitivt og emosjonelt rettes mot en hensikt.

Etter Ortners (2006) forstaelse er det forskjell mellom akterskap og det hun kaller rutin-
emessige praksiser (routine practices). Rutinemessige praksiser brukes til & omtale de
praksiser eller handlinger mennesker gjor med liten grad av refleksjon og planlegging.
Sammenlignet med rutinemessige praksiser, inneberer akterskap i storre grad intensjon-
aliserte handlinger. Ortner (2006) peker pa intensjonalitet som a beskrive selve kjernen
av akterskap. Akterskap skilles altsa fra rutinemessige praksiser nettopp gjennom inten-
sjonalitetens sterke og aktive, ikke nedvendigvis fullstendig bevisste, rolle (Ortner,
2006). Det finnes imidlertid ikke et klart skille mellom hva som er rutinemessige praks-
iser og hva som er akterskap. De to kan heller sees som & utgjere hvert sitt ytterpunkt pa
et kontinuum. Likevel ser Ortner det som hensiktsmessig & opprettholde et skille mello-
m akterskap og rutinemessige praksiser, nettopp for a tydeliggjore intensjonalitetens

betydning for akterskap.

Hos alle teoretikere som omtaler akterskap ligger det til grunn en generell enighet om at
aktarskap er universelt (Ortner, 2006). Aktorskap sees altsd som del av en fundamental
menneskelighet, som iboende i mennesket. Samtidig er det ogsa generell enighet om at
aktorskap alltid er kulturelt og historisk konstruert. Altsd har alle mennesker en form for
kapasitet til 4 uteve akterskap, men formene dette aktorskapet tar vil variere som folge
av kulturell og historisk kontekst. Ortner bruker begrepet prosjekter («projectsy») til a
omtale menneskers individuelle mal, hvor forestillingen om individuell intensjon og le-
ngsel er fremtredende. Imidlertid m4 en alltid se slike prosjekter som kulturelt og hist-

orisk betinget. Derav plir prosjektene kulturelle prosjekter («cultural projectsy»).

Aktorskap som intensjonalitet handler dermed om livet som organisert i form av kultur-
elt konstituerte prosjekter, som tilforer individers liv mening og forméal (Ortner, 2001).
Mennesker sgker & utrette noe innen et rammeverk av deres egne vilkar, deres egne «ca-
tegories of value» (Ortner, 2001, s. 80). Menneskers kulturelle ensker eller intensjoner
sees som 4 vokse frem fra strukturelt definerte ulikheter basert pé sosiale kategorier og
maktforskjeller. Dermed uteves akterskap aldri helt fritt, men alltid under visse struktur-
elle vilkar (Ortner, 2001, 2006). Det betydelige 1 denne sammenhengen, peker Ortner

(2001) pa, er den brede rekkevidden av intensjonaliteter som produseres.
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3.1.4 Forholdet mellom makt og intensjonalitet

Maktaktorskap kan, ifelge Ortner, sees 1 kontrast til intensjonelt akterskap. Som nevnt,
beskriver Ortner (2006) det intensjonelle akterskapet som 1 en viss forstand & vere akto-
rskapets mest fundamentale dimensjon. I mete med ulike maktforhold er det nettopp
den intensjonelle prosjektdimensjonen som blir forstyrret eller hemmet i det mennesker
og grupper undertrykkes. Samtidig er det den intensjonelle dimensjonen som vokser fre-
m som selve makten for de makthavende, hvor deres undertrykkelse av andre sjelden er
et mal i seg selv, men heller et middel for & foreta egne kulturelle prosjekter. I forlengel-
se av dette er det ogsé den intensjonelle dimensjonen de med mindre makt sgker & dyrke
og beskytte. «Perhaps resistance is always of this nature: protecting projects, og indeed

the right to have projects» (Ortner, 2001, s. 81).

Poenget med & skape et skille mellom akterskap som makt, og akterskap som intensjon-
alitet er at den forste baserer seg pa forholdet mellom de som undertrykker og de under-
trykkede, og dermed ogsa i stor grad defineres pa den makthavendes premisser (Ortner,
2006). Akterskap som prosjekter er derimot definert av mer lokale eller individuelle
oppfattelser av hva som er godt og enskelig, og hvordan en kan strebe etter dette. En
slik form for akterskap handler ikke nedvendigvis om undertrykkelse og opposisjon.
Ortner (2001) fremhever at distinksjonen mellom maktakterskap og intensjonelt aktors-
kap kan sees som en forenkling og hevder at de to meningsfeltene 1 praksis ofte er uats-
killelige: «It is about people having desires that grow out of their own structures of life,
including very centrally their own structures of inequality, and it is about ethnographic

writing that brings these to the fore» (s. 81).

3.2 Interseksjonalitet

Ved a synliggjore akterskap, blir ogsé strukturer og deres funksjoner synliggjort. For &
videre lofte frem hvordan akterene far ulike posisjoner i mete med strukturene, og hvor-
dan strukturene kan betraktes som ulike krefter og prosesser 1 mgte med mennesker og
deres aktarskap, vil det interseksjonelle perspektivet her tas i1 bruk. Ved 4 identifisere ul-
ike interseksjoner av kategorier 1 tegnspraklige deve elevers liv, ensker jeg 4 videre utd-

ype forstéelsen deres skolehverdag.

Interseksjonalitetens grunntanker har lange historiske rotter, men ble forst utviklet som
begrep 1 1989 av den amerikanske forskeren Kimberl¢ Williams Crenshaw (Hankivsky,

2014; Simpson, 2009). Interseksjonalitet har etter hvert blitt forstatt og diskutert pa ulikt
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vis, badde som teori, metodologi, paradigme, linse og rammeverk, ogsa i det spesialpeda-
gogiske fagfeltet (Gullikstad, 2013; Hankivsky, 2014; Morken & Dalen, 2015). Gulliks-
tad (2013) beskriver kjerneinnholdet i perspektivet som «sammenvevingen eller samme-
nfiltringen av flere differensierende sosiale kategorier og hva det betyr for individet, so-
siale praksiser, institusjonelle ordninger, og kulturelle forstaelser med hensyn til maktr-
elasjoner» (s. 2). Interseksjonalitet fremmer en forstielse av mennesker som formet av
interaksjoner mellom forskjellige sosiale posisjoner, for eksempel knyttet til funksjons-
nedsettelse/ funksjonsfriskhet, kulturell identitet, spraklig tilherighet, etnisitet, kjonn,
klasse og alder (Hankivsky, 2014). Interaksjonene oppstér innen en kontekst av samme-
nkoblede systemer og maktstrukturer, som lovverk og utdanningspolitikk. I interaksjon-
ene skapes former for privilegium og undertrykkelse, knyttet til prosesser som diskrimi-
nering, audisme og ableisme. Figuren under viser eksempler pd hvordan de ulike sosiale

posisjonene, samfunnskrefter og prosesser virker sammen.

Figur 1: Interseksjonalitet i et hjuldiagram

eysm Racismy Disc,.. ‘

‘2‘9\

o

Unique

and identity

Note. Fra: Everyone Belongs: A Toolkit for Applying Intersectionality (s. 5), av J. Simpson,
2009, CRIAW.
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Menneskers liv kan altsé ikke forklares gjennom enkeltstdende kategorier som spréaklig
tilherighet, kulturell identitet og sosiogkonomisk status, men ma sees som multidimens-
jonelle og komplekse (Hankivsky, 2014). For a bedre fange kompleksiteten i individers
tilvaerelse er interseksjonalitetens sammenkobling mellom ulike perspektiver og katego-
riseringsmater ngdvendig (Morken & Dalen, 2015). Levde realiteter formes i et samspill
mellom ulike faktorer og sosiale dynamikker. I et interseksjonelt perspektiv sees derfor
ulikhet aldri som et resultat av enkeltstdende faktorer, men som resultat av interseksjon-
er av ulike sosiale posisjoner, maktrelasjoner og erfaringer (Hankivsky, 2014). Relasjo-
ner og maktdynamikk mellom sosiale posisjoner og prosesser kan endres over tid og fr-
emtre ulikt avhengig av geografisk plassering. En kan oppleve privilegium og undertry-
kkelse pa samme tid, avhengig av situasjonen eller den spesifikke konteksten en befinn-
er seg 1. Et slikt perspektiv pa menneskers liv og ulikheter som utspiller seg, kan bidra
til & synliggjore den kompleksiteten som ligger i tegnspraklige deve ungdommers liv og

erfaringer 1 skolen.

Interseksjonalitet er eksplisitt rettet mot endring, dannelse av koalisjoner blant ulike gr-
upper, og arbeid for sosial rettferdighet (Hankivsky, 2014). I dette perspektivet sees an-
alyser som kobler individets opplevelser til bredere systemer og strukturer som nedven-
dig for & avslere hvordan maktrelasjoner skapes og oppleves. Samtidig som det er av
betydning & vise hvordan strukturer danner og former betingelser for menneskers handl-
inger, vil jeg ogsa vektlegge individenes evne og vilje til & gjennom forestillingen om
akterskap. I denne oppgaven ensker jeg & synliggjore hvordan elevene selv tenker og
handler i mete med strukturer, og i erfaringer og opplevelser av interaksjoner mellom

ulike krefter og prosesser i skolesystemet som omgir dem.

I det videre vil jeg ta for meg flerspraklighet og flerkultur, fordi disse bdde kan sees som
strukturer og som utgangspunkt for sosiale kategorier, som er spesielt relevante for dette

prosjektet.

3.3 Flerspriklighet og flerkultur — grenser mellom grupper

Fordi tegnspraklige deve kan regnes som en spraklig og kulturell minoritet, ensker jeg
som vist innledningsvis, & posisjonere denne oppgaven i et spraklig og kulturelt perspe-
ktiv. Dette fordi det er faktorer knyttet til spréklig tilherighet og kulturell identitet som 1

stor grad undersegkes, og ikke devhet som funksjonsnedsettelse. En forstéelse av tegnsp-
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raklige deve som en spréklig og kulturell minoritet vil kunne bidra til & synliggjere teg-
nspraklige deve elever som akterer, bade pa individ- og gruppeniva. Dgve er deltagere i
ulike kulturer og beveger seg daglig mellom disse (Haualand, 2006). Derfor vil jeg ta
forst utgangspunkt i Ohnas (2001) perspektiv pa deve som flerspraklige og
flerkulturelle. Fordi deve som gruppe ogsa kan beskrives som 4 ha etniske trekk
(Breivik, 2007; Haualand, 2006) vil jeg anvende Barths (1998) perspektiver pa grenser
mellom etniske grupper som del av oppgavens teoretisk rammeverk. Dette gjores med
den hensikt 4 tilfore kultur- og minoritetsperspektivet en ny dimensjon og vise hvordan

tegnspraklige deve ungdommer forstar seg selv i megte med andre.

3.3.1 Flerspraklighet, kultur og flerkultur

Vonen (Vonen, 2015) peker pa at det kan vere lett & glemme at minoritetsspraklige til
vanlig bruker minst to sprak: minoritetsspraket i kontakt med minoritetsgruppen, og
majoritetsspraket 1 mote med storsamfunnet. Dette gjelder ogsé tegnspraklige deve,
hvor mange lever i en flerspraklig hverdag (Vonen, 2015). P4 mange mater kan deves
flerspréklige tilveerelse sammenlignes med et nasjonalt minoritetssprak som kvensk,
eller et nyere minoritetssprdk, som polsk (Breivik, 2007; Vonen, 2015). Samtidig er det
ogsé forskjeller. For eksempel bidrar det faktum at de fleste dove barn har herende
foreldre som ikke kan tegnsprak, sammen med «herselsnedsettelsen» i seg selv, til at
tilgangen til majoritetsspraket norsk blir vanskeligere for disse sprakbrukerne (Vonen,

2015).

Hoveddelen av litteraturen som omtaler flerspraklighet og flerkultur i pedagogisk og sp-
esialpedagogisk sammenheng omtaler imidlertid ikke tegnspraklige deve barn og unge,
men fokuserer pd grupper fra innvandrede kulturer som bruker talte sprak. Likevel vil
jeg her bruke noe av denne litteraturen for a vise perspektiver som ogsa kan sees som
relevante knyttet til tegnspraklige deve, som ogsa er en spraklig minoritet i det norske

samfunnet.

Scheie (2014) hevder at kategoriseringen av flerkulturelle elever som minoritetssprakli-
ge bidrar til at deres flerspréklige kompetanse kommer i bakgrunnen. Hun peker pa at
nar vi beskriver elever som minoritetsspraklige, vektlegger vi at de ikke snakker majori-
tetsspraket, og pa den maten skaper vi en avstand mellom dem og oss. Scheie foreslar

en inndeling av enspréiklige og flerspraklige elever, hvor hun peker pa hvordan denne
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begrepsbruken, sammenlignet med begrepet minoritetsspraklig, gir det a vere flersprak-

lig et loft.

Selj (2019) peker pa at flerspraklige personer behersker sine sprék i varierende grad, fo-
rholder seg til sprakene pé skiftende mater og bruker dem i ulike sammenhenger. Begre-
pet morsmdl brukes ofte for & omtale det spraket en person lerte forst. Betegnelsen fors-
tesprak brukes ofte til & omtale det samme som morsmal, men kan ogsa omtale en pers-

ons hovedsprak. Knyttet til tegnspraklige personer kan dette vaere relevant, fordi deres

forstesprak (tegnsprak) sjelden er deres morsmal (talt sprak).

Sprak og kultur er sterkt knyttet til hverandre, og begrepene brukes ofte sammen. En pe-
rson som bruker mer enn ett sprak til daglig lever ogsa mest sannsynlig i kontakt med
flere enn én kultur til daglig (Scheie, 2014). Kultur brukes som begrep i en rekke samm-
enhenger og anvendes til & forklare svert ulike fenomener (Morken, 2012, s. 83). Samf-
unnsvitenskapelig er kultur et begrep som forsgker a gripe handlings- og holdningsmen-
stre som deles av flere individer (Morken, 2012). Kultur kobles ofte til begrepene etnisi-
tet og identitet, og til sammen utgjer disse tre begrepene en méte & forstd mennesker og

samfunn pé. Spernes (2020) formulerer folgende definisjon av kultur:

Kultur forstas som béade ytre kjennetegn (som for eksempel kleskoder og matva-
ner) og indre kjennetegn (som for eksempel holdninger og verdier) som gjennom

ulike former for kommunikasjon skaper vér forstdelse av verden samt fellesskap

og avstand mellom mennesker. Kultur er ingen statisk tilstand, men den er 1 kon-

tinuerlig forandring gjennom individets sosialisering i hjem og samfunn. (s. 99,

min egen utheving)

Rundt 90 prosent av deve fodes inn 1 herende familier, av foreldre som ikke har erfaring
med tegnsprak og som ikke kjenner til tegnspraksamfunnet (Haualand, 2006; Sprakrad-
et, 2021). Derfor deler dove ogsd 1 stor grad de samme kulturtradisjonene som den here-
nde majoritetsbefolkningen (Breivik, 2007; Haualand, 2006). Samtidig som deve lever i
et harende majoritetssamfunn, opplever de seg likevel ikke alltid som en del av det. Imi-
dlertid kan deve oppleve seg som «within hearing culture but not of it» (Fjord, 1996, s.
60). Ved a bevege seg mellom arenaer hvor en ofte blir en seende observater, istedenfor
en herende deltager, blir dove kontinuerlige oversettere som, i likhet med antropologer,
sammenligner ulike mater 4 leve pa (Fjord, 1996). En slik antropologisk tilstedeverelse

kan sees 1 sammenheng med andre minoritetsmedlemmers opplevelser (Haualand,

34



20006). Etniske minoriteter kan for eksempel ha ett sprak og én tenkemate hjemme og bl-
ant venner, og et annet sprak og tenkemate i mote med storsamfunnet. Breivik (2007)
peker 1 forlengelse av dette pa det han kaller for det «etniske» trekket ved deve som gru-
ppe, ved at de gjennom delaktighet i et tegnspraklig fellesskap blir medlemmer av en
spraklig minoritet. Videre kan organisasjoner som NDF, i tillegg til & vare en interesse-
politisk organisasjon med fellestrekk med andre organisasjoner av og for funksjonshem-
mede, ogsa forstas som en type etnisk korporasjon (Eriksson, 1993; Haualand, 2002).
Dette fordi organisasjonen er en formell ssammenslutning av en gruppe mennesker som

tilharer en spraklig minoritet, og dermed ogsé har en egen kultur (Haualand, 2002).

3.3.2 Deave som spraklig og kulturell minoritet

Dgve kan altsé regnes som en liten spraklig og kulturell minoritetsgruppe pa nasjonalt
niva, og meter mange av de samme identitetsutfordringene som medlemmer av andre
minoritetsgrupper (Breivik, 2007). Siden 1970-tallet har det ogsé foregatt en utvikling 1
devemiljeet, hvor deve i skende grad har definert seg selv, samt fatt skende aksept for
sin status som en spraklig og kulturell minoritet (Breivik, 2007). I lepet av de siste ti-
arene har det altsa skjedd en endring, hvor deve i stadig sterre grad tolker sine egne liv

innenfor en kulturell forstdelsesramme (Hjulstad, 1999; Ohna, 2001).

Som nevnt innledningsvis, er det ogsa forskjeller mellom deve og andre minoriteter
(Breivik, 2007). En sentral ulikhet handler om rekruttering. Fordi flesteparten av deve
fodes inn 1 herende familier, har de fleste deve foreldre som tilherer det Breivik omtaler
som «den herende majoritetskulturen», noe som forer til en forsinkelse i deres inntreden
1 tegnsprakfellesskapet. De omtrentlige 10 prosentene av deve som fodes inn 1 familier
med en eller flere dove medlemmer, rekrutteres pa en «ordinaer» mate inn i et tegnspra-

klig milje (s. 24).

Tegnsprédklige dove etablerer sine egne spraklige minoriteter, omkranset av de herende
majoriteter (Breivik, 2007, s. 179). I deve minoriteter utvikles unike tradisjoner og kara-
kteristiske veremadter knyttet til hver enkelt gruppe. Slike variasjoner kan forklares gje-
nnom en rekke lokale og nasjonale faktorer, som velstandsniva, politisk kultur og grad
av fonosentrisk undertrykkelse. Det finnes ogsa store likhetstrekk pé tvers av ulike deov-
esamfunn. Den felles undertrykkelseshistorien deve har gjennom den globalt eksisteren-
de fonosentrismen har ogsa en sammenbindende kraft (Breivik, 2007). Dgve har ogsé

tradisjon for 8 komme sammen i fellesskap pa tvers av landegrenser. Breivik omtaler
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derfor deve som en transnasjonal minoritet, hvor han argumenterer for at norske deve
ma forstas utover et nasjonalstatlig territorielt rammeverk, som noe mer enn medlemmer
av en nasjonal subkultur. Dev identitet etableres 1 kontrast til ledende identitets-
modeller, som vektlegger territoriell og nasjonal tilherighet (Breivik, 2007). Altsa kan
dove ogsa regnes som en transnasjonal gruppe ved at de er bade potensielle og reelle
medlemmer av en transnasjonal devebevegelse som ofte trumfer deres nasjonale

lojalitet (Breivik, 2007).

Ohna (2001) peker pé at parallelt med at forstaelsen av deve har endret seg fra en medi-
sinsk modell til en sosiokulturell modell (i hvert fall innen devesamfunnet), har det vert
en gkende interesse for bruk av begreper som tospraklig (bilingual) og tokulturell (bicu-
Itural). Ohna viser til at det er fa fagpersoner som entydig fokuserer pa at devekulturen

utgjor en distinkt kultur 1 seg selv, men at kulturbegrepet i forbindelse med deve knyttes

til begreper som minoritet, subkultur, delkultur, mikrokultur og tokulturalitet.

De siste tidrene har tradisjonelle institusjoner innen devesamfunnet, som for eksempel
deveskolen, gjennomgatt endringer (Ohna, 2001). I sammenheng nedbyggingen av
deveskolene, peker Padden (1996) pa en ny retorikk: «The new vocabulary of ‘culture’
and ‘bicultural’, I would argue, consist of modern ways to recognize the boundaries
between Deaf and hearing people, and to imagine what these boundaries should be» (s.
82). Mélet med & anvende begrepene kultur og tokulturalitet er dermed ikke a
argumentere for eksistensen av devekultur, men om & forsté relasjonen mellom deve og
herende (Ohna, 2001). Det handler om identitetsspersmal, om hvem en er lik og hvem
en er forskjellig fra. Ohna peker pa nar sosiale institusjoner endres eller bryter sammen,
og grenser som tidligere kunne tas for gitt ikke lenger har samme funksjon, oppstér et
behov for en ny mate & opprettholde tidligere tydelige kulturelle grenser ved hjelp av
spréklige markerer. Ved nedleggelse av deveskolene, i tillegg til framveksten av
moderne horselsteknologi, kan grensene mellom «dev» og «herende» anses som mer
uklare. Dermed er det spraket som overtar den identitetskonstruerende rollen som blant

annet institusjoner som deveskolene tidligere hadde (Ohna, 2001).

3.3.3 Etniske grupper og grenser — «oss» og «de andre»
I forbindelse med grenser mellom grupper, kan en se til sosialantropolog og samfunnsf-
orsker Fredrik Barth (1998) sin tenkning om etniske grenser (ethnic boundaries). Som

vist over, deler tegnspraklige deve fellestrekk med etniske grupper og minoriteter. Sam-
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tidig som begrepet «etnisitet» blir brukt til 4 omtale mennesker som har en felles identit-
et, felles historie og en tradisjonsrik kulturarv, legger ikke disse trekkene nedvendigvis
et godt nok grunnlag til & analysere og forsté etniske fenomen (Barth, 1998). Eriksen og
Sajjad (2020) peker pé at etnisitet handler om menneskers forstaelse av seg selv samme-
nlignet med andre grupper. I sitt arbeid har Barth (1998) sekt a identifisere spesifikke
prosesser hvor etniske grupper skapes og opprettholdes i det sosiale liv. Han har sitt fo-
kus pa mekanismer, hvor sosiale organiseringer forstds som noe fremvoksende og kultur
som karakterisert av variasjon og flyt. I tillegg ser Barth tilfeller av relativ stabilitet i et-
niske og andre sosiale forhold som & fordre like mye forklaring som tilfeller av endring

og utvikling.

Barth mener var forstéelse av etnisitet kan profitere pa a i sterre grad vektlegge etniske
gruppers plass i menneskelig samfunn og kultur. Han oppfordrer til & vektlegge «the
ethnic boundary that defines the group, not the cultural stuff that it encloses» (Barth,
1998, s. 15). Det handler om grensene mellom grupper og disse regnes som sosiale gre-
nser. Dersom en gruppe opprettholder sin identitet nar medlemmer samhandler med an-
dre, medforer dette kriterier for medlemskap 1 gruppen, samt mater & signalisere bade
medlemskap og eksklusjon. Etniske grupper er dermed ikke utelukkende eller nedvendi-
gvis basert pa okkupasjon av territorier. De ulike métene grupper skapes og oppretthold-

es pa handler imidlertid om kontinuerlig bekreftelse (Barth, 1998).

Barths syn pa etnisitet og etniske grupper har i sterre grad fokus pa det sosiale, hvor etn-
isitet handler om sosial organisering, og inneberer selvtilskrivelse, samt tilskrivelse av
andre. De mest betydningsfulle kulturelle faktorene er knyttet til grenser. Disse grensef-
aktorene handler om kjennetegnene som signaliserer medlemskap til gruppen og de kul-
turelle standardene som akterene selv anvender for & evaluere og bedemme handlingene
til andre etniske medlemmer. Det handler om & ha opplevelsen av at medlemmene i gru-
ppen «spiller det samme spillet» (Barth, 1998, s. 6). Det handler om opplevelsen av gre-
nsene mellom «oss» og «demy, som oppstar og oppleves nettopp 1 mete med «de
andre». Knyttet til dove kan vi her se til skillet mellom «deve» og «herendey, samt
hvordan det ikke eksisterer klare kriterier eller grenser for medlemskap 1 disse
gruppene. Begrepene fungerer altsa som betegnelser pa «oss» og «de andre, uten at
disse er definert. Her kan en trekke linjer mellom Barths tenkning og Haualands (2006)
beskrivelse av devesamfunnet som en prosess 1 stadig bevegelse og forandring, fremfor

en fast avgrenset storrelse.
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4 Metode

I dette kapittelet vil jeg presentere og begrunne metodiske valg jeg har tatt i forskning-
sarbeidet. Forst vil jeg gjore rede for oppgavens forankring 1 et sosialkonstruktivistisk
forskningsparadigme . Deretter vil oppgavens metode presenteres. Videre vil jeg beskri-
ve hvordan jeg hadde planlagt fremgangsmaéten for innsamling av datamateriale, hvilke
vurderinger jeg matte gjore underveis i faser som var spesielt krevende. Fordi rekrutteri-
ngen av informanter ble en hovedutfordring, vil jeg legge vekt pa a beskrive denne pros-
essen. I slutten av kapittelet beskrives forskningsetiske vurderinger jeg har gjort underv-

eis i arbeidet og faktorer som kan ha pavirket forskningens kvalitet vil diskuteres.

4.1 Valg av metode
4.1.1 Kovalitativ metode 1 et sosialkonstruktivistisk forskningsparadigme

Kvalitativ forskningsmetode er hensiktsmessig nar en gnsker a forsta hvorfor mennesk-
er tenker og handler som de gjor (Johannesen et al., 2021). Fordi oppgavens problemst-
illing seker enkeltindividers opplevelser, valgte jeg derfor & foreta en kvalitativ underse-
kelse. I bestemmelse av oppgavens forankring i forskningsparadigme, blir spersmél om
ontologi og epistemologi av betydning. Ontologi dreier seg om hva som faktisk eksiterer
i verden, hva den bestar av og hvordan den fungerer (Jansen, 2013; Postholm &
Jacobsen, 2018). Jeg plasserer meg innenfor et sosialkonstruktivistisk paradigme, hvor
kunnskap om virkeligheten anses som en konstruksjon av forstaelse og mening, skapt 1
samspill mellom forsker og deltaker (Postholm & Jacobsen, 2018). Kunnskapen som
konstrueres regnes som en oppfatning av virkeligheten som vil kunne endres 1 mote med
ny kunnskap. Dermed ser jeg virkeligheten som 1 stadig endring og utvikling, og forskn-
ingens tidspunkt og kontekst vil vaere av betydning for hvilken kunnskap som kommer

frem (Kvale & Brinkmann, 2015; Postholm & Jacobsen, 2018).

Epistemologi handler om hvordan vi kan innhente kunnskap om verden (Jansen, 2013;
Postholm & Jacobsen, 2018). I kvalitativ forskning kan en gjennom et sosialkonstrukti-
vistisk paradigme lgfte frem hvordan mennesker selv konstruerer virkeligheten de er en
del av, ved & gi dem mulighet til & snakke i egne ord (Jansen, 2013; Postholm &
Jacobsen, 2018). Fordi jeg sokte en gruppe individers tanker, opplevelser og erfaringer,
valgte jeg & anvende kvalitative forskningsintervju som metode. I et forskningsintervju
skapes kunnskapen i mate mellom forsker og informanter, hvor begge parter aktivt

deltar i konstruksjonen av mening Silverman, 2014). Informantene betraktes som aktive
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akterer, som i tillegg til & sitte pé erfaringer og meninger, ogsa legger til, trekker ifra og
transformerer fakta og detaljer i sine fortellinger ((Silverman, 2014). I
intervjusituasjonen er deltakerne underlagt diskurser, maktrelasjoner og oppfatninger
som kan pévirke deres handlingsvalg. De kan derfor betegnes som «forfattede forfa-
ttere» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20), hvor deres fortellinger ikke regnes som en
direkte representasjon av deres tanker, opplevelser og meninger, men som fortellinger
pavirket av sosiale fortolkninger og ny-fortolkninger (Silverman, 2014). Datamateriale
fra forskningsintervju gir dermed ikke direkte tilgang til deltakernes autentiske selv,
men reflekterer kunnskap konstruert i den gitte intervjusituasjonen (Roulston, 2010;
Silverman, 2014). Dette medferer at jeg alltid ma se deltakernes fortellinger i lys av int-
ervjuets kontekst (Silverman, 2014). Alt er potensielt av betydning for a forstd prosessen

kunnskap produseres gjennom (Kvale & Brinkmann, 2015).

4.1.2 Semi-strukturerte kvalitative forskningsintervju

I et konstruktivistisk perspektiv fremstér det som av stor betydning & operere med en in-
duktiv tilneerming, med den hensikt & legge minst mulig begrensninger for informasjon-
en som samles inn (Postholm & Jacobsen, 2018). En induktiv tilnerming innebaerer at
forskeren gjennom en dpen tilnerming skal gd «fra empiri til teori» (s. 101), 1 motsetni-
ng til en deduktiv tiln@erming, som danner sin hypotese med utgangspunkt i teori. Fordi
jeg ensket en induktiv tilneerming, valgte jeg & gjennomfere semistrukturerte intervju,
hvor temaer og spersmaél utarbeides pa forhdnd og forskeren star fritt til & velge rekkefo-
lgen de stilles 1 (Postholm & Jacobsen, 2018). Semistrukturerte intervju dpner samtidig
for at bade forskeren og informanten kan ta opp temaer utenom intervjuguiden. Semistr-
ukturerte intervju sa jeg ogsé som hensiktsmessig fordi jeg regnet det som sannsynlig at
informantene ville beskrive erfaringer og opplevelser jeg ikke kunne forutse. For 4 kom-
me narmere pd informantenes opplevelser onsket jeg derfor & gi dem mulighet til & ta
opp temaer som mine spersmal ikke dekket. Samtidig kunne den kontinuerlige konstru-
ksjonen av kunnskap mellom forsker og informant ogsa frembringe spersmal hos meg
som jeg ikke selv kunne forutsett. Semi-strukturerte intervju inneberer dermed en stadi-
g pendling mellom induksjon og deduksjon, i det som kan sees som en kontinuerlig ana-

lyse av konstruert kunnskap (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121).

Da det er onskelig & gjennomfere intervjuene pa et sted hvor informantene foler seg try-
gge (Hatch, 2002; Postholm & Jacobsen, 2018), planla jeg & gjennomfore intervju pa

deltakernes skoler. Fordi kontakten med informantene skulle opprettes gjennom deres
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skoler, fremsto ogsa dette som naturlig. Samtidig var jeg ogsd apen for & gjennomfore
intervju hjemme hos elevene eller andre steder de folte seg komfortable, dersom de ons-
ket dette. Jeg var innstilt pa & vere tilpasningsdyktig 1 forbindelse med a hensynta elev-

ene, slik at situasjonen skulle oppleves sa trygg som mulig for dem.

4.1.3 Forskningsdagbok

Med bakgrunn i forskningsintervjuets meningskonstruerende kontekst kan ogsé intervj-
uenes omstendigheter regnes som data (Kvale & Brinkmann, 2015; Latour, 2005). Som
intervjuforsker onsket jeg dermed ogsé & registrere slike omstendigheter gjennom 4 fore
en forskningsdagbok. Denne har gitt meg en ramme for refleksjon og forstaelse av pros-
essene og forandringene som forekom i lgpet av intervjuundersekelsens kunnskapsprod-
uksjon (Kvale & Brinkmann, 2015). I forskningsdagboken har jeg notert observasjoner,
tanker og refleksjoner jeg har gjort meg i lopet av forskningsprosessen, sarlig i forbind-
else med rekruttering og feltarbeid. Utdrag fra forskningsdagboken vil 1 dette kapittelet
brukes aktivt for & belyse og gi innsikt i prosessene som tok sted i konteksten rundt inte-

rvjuene.

4.2 Forarbeid til datainnsamling
4.2.1 Utvalg av informanter

Jeg onsket fra begynnelsen av prosjektet & ha tegnspréklige deve elever som informant-
er. For meg var det opplagt & intervjue elevene selv om et tema som omhandler nettopp
dem, selv om jeg var forberedt pa at det kunne bli krevende a rekruttere deltakere ut ifra
min forkunnskap om feltet. Ifolge Grunnloven (1814, §104) og FNs Barnekonvensjon
(Barne- og familiedepartementet, 1989) har barn og unge rett til & ytre sine synspunkt,
og deres stemme skal vektlegges i saker som gjelder dem selv. Dette gjelder ogsa i fors-
kning, hvor barn har rett til & bli hert og deres stemme skal regnes som viktig (Den nasj-
onale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora [NESH], 2021).
Ved a intervjue elevene selv sgkte jeg dermed & unnga at kunnskap om deres egne erfar-
inger ble formidlet via en tredjepart, noe som ville pavirket den kunnskapen som kom

frem av intervjuene.

Jeg valgte & intervjue elever fra ungdomstrinnet, en vurdering som baserte seg pa flere
faktorer. En arsak er elevene i den aldersgruppen sin evne til & delta i intervjuenes meni-
ngskonstruksjon gjennom a reflektere og fortelle selvstendig om egne erfaringer, tanker

og opplevelser. I tillegg var det en viktig faktor at elevene hadde forholdsvis lang erfari-
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ng med skolegang, samtidig som de fremdeles gikk i obligatorisk grunnskole. Det er og-
sa rimelig 4 anta at det sprékbaserte sosiale samspillet mellom elevene blir stadig mer
komplekst i takt med ekende alder, noe som kunne gjore problemstillinger knyttet til

sprak og sosiale vilkar mer fremtredende pa ungdomstrinnet.

4.2.2 Kiriterier for deltakelse

For studiens utvalg var det et kriterium at informantene hadde rett til undervisning i og
pa tegnsprak etter Oppleringslovens (1998) § 2-6. I tillegg matte informantene gé pa en
skole som var tilpasset dove og herselshemmede ved at skolen hadde tegnsprikkompet-
anse, og 1 sterre grad enn vanlige kommunale skoler skulle tilby et tegnspraklig milje.
Hensikten med & velge informanter fra denne typen skoler var & underseke hvordan ele-
vene opplevde sine sosiale vilkér pa de skolene som skulle vere best tilpasset deres spr-
aklige behov, ved at de i storre grad enn andre skoler skulle tilby et tegnspréklig miljo. I
forskningsgjennomgangen i kapittel 2 kommer det ogsé frem at mye av forskningen gj-
ort i Norge og Norden lofter frem erfaringer fra elever som gér i sine narskoler, gjerne
som eneste elev med rett til opplering etter § 2-6. Dermed sé jeg det som av interesse &
undersgke de tilbudene hvor flere tegnspraklige deve elever samles, i1 det som skal vaere

tilrettelagte tilbud.

I bestemmelsen av hvor mange informanter jeg skulle rekruttere i dette prosjektet, métte
jeg gjore flere vurderinger, blant annet knyttet til elevgruppens storrelse. Av de 267 ele-
vene som mottok opplering etter § 2-6 1 skolearet 2022-23, regnet jeg det som sannsy-
nlig at godt under halvparten var elever ved ungdomstrinnet. Som vi har sett, gar de fle-
ste dove og herselshemmede elever i dag i sine nerskoler (Haualand et al., 2021;
Hendar, 2012). Avgjerelsen om & kun rekruttere fra skoler som er tilrettelagt for deve
og herselshemmede elever bidro dermed igjen til & minske antallet elever som oppfylte
kriteriene for deltakelse. Videre sa jeg ogsd elevenes villighet til deltakelse som et
usikkerhetsmoment, hvor jeg var usikker pa deres motivasjon til & stille som infor-
manter. Med bakgrunn i disse faktorene satt jeg med en forventning om en krevende re-
krutteringsprosess og ensket derfor & ta utgangspunkt et mindre antall informanter. Jeg
vurderte derfor en informantgruppe péa fem ungdomsskoleelever som hensiktsmessig og
realistisk. Ved 4 ha en mindre informantgruppe kunne jeg ogsa fa ekt kapasitet til
forberedelse og analyse, noe Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem som en fordel i

kvalitative intervjustudier.
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4.2.3 Intervjuguide

Ved utarbeidelse av intervjuguide (vedlegg 1) hadde jeg oppgavens problemstilling og
medfoelgende forskningsspersmal som utgangspunkt. Jeg laget forst et utkast med rundt
15 hovedspersmal som jeg brukte i et pilotintervju av en medstudent. Etter pilotintervju-
et gjorde jeg flere endringer og den ferdige intervjuguiden besto av 23 hovedspersmal,
med ett eller flere oppfelgingsspersmal til hvert av disse. Intervjuguiden er inndelt i fem
overordnede tema: bli kjent med informanten, organisering av undervisning, sosial delt-

akelse i skolen, sprikvalg i skolen og refleksjon rundt skolen og det & veere dov.

4.2.4 Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Rekrutteringen av informanter var planlagt & forega gjennom ved & dele ut et informasj-
onsskriv (vedlegg 2) og medfelgende samtykkeerklering (vedlegg 3) til aktuelle deltak-
ere. Informasjonsskrivet ble utarbeidet med utvalgets aldersgruppe i fokus, hvor jeg vil-
le gi elevene tilstrekkelig informasjon om prosjektet, men ogsa ensket & engasjere dem.
Hovedsakelig onsket jeg at elevene skulle fi informasjonsskrivet gjennom sin kontakt-
leerer, ved at jeg kontaktet kontaktlarer eller rektor ved aktuelle skoler. Samtidig var jeg
apen for at utdelingen av informasjonsskriv kunne foregd pa andre mater. I tillegg ville
jeg tilby informasjonssamtaler med skoler og aktuelle deltakere, dersom dette var noe
de ensket. Dersom det ble aktuelt, ville jeg ogsa spille inn informasjon pa tegnsprak og

sende opptaket til skolene dersom de ensket dette.

4.2.5 Registrering av tegnspraklig datamateriale

I informasjonsskrivet fikk informantene beskjed om at dersom de brukte bade tegnsprak
og talesprak i hverdagen, sto de selv fritt til & bruke spraket de ensket & bruke i intervju-
et. De kunne ogsa velge & bruke begge deler. Jeg regnet det pa forhadnd sannsynlig at fle-

re av informantene utelukkende brukte tegnsprak.

En sentral utfordring ved intervju av tegnspraklige informanter er at forskeren ma ta sti-
lling til hvordan datamaterialet skal nedtegnes (Ohna, 2001). Ohna peker pé fire mulige
metoder for registrering av tegnspraklig data: (1) skriftlig nedtegning eller muntlig dikt-
ering under og/ eller etter intervjuet, (2) bruk av lydopptak, (3) bruk av videoopptak, og
(4) lydopptak som registrerer simultan tolking av intervjuet. Dersom samtlige informan-
ter onsket & gjennomfoere intervju pa talesprék, eller med bade tegn og tale, var bruk av
lydopptak aktuelt. Ohna (2001) peker imidlertid pa at selv om enkelte deve informanter
kan uttrykke seg godt pa tale, slik at det som sies kan tas lydopptak av, er dette ikke &
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anbefale. I de aller fleste tilfellene vil tegnspraket vere det spréket informantene behers-
ker best, samtidig som erfaringene de skal fortelle om vil vere knyttet til tegnspraket:
«Det sitter i hendene» (Ohna, 2001, s. 96). Jeg regnet det derfor som sannsynlig at flere

informanter ville egnske & bruke tegnsprak 1 hele eller deler av intervjuet.

Videoopptak blir ofte brukt i forskning pa tegnsprak og er den eneste méten en kan feste
tegnspraket til et lagringsmedium (Ohna, 2001). Samtidig medbrakte dette flere faktorer
som gjorde at jeg ikke valgte denne metoden. Videoopptak ville kreve mer omfattende
gjennomgang og transkribering av intervjuene, noe jeg selv vurderte av jeg ikke kunne
gjennomfore pa en tilstrekkelig mate alene. I dette arbeidet métte jeg engasjert en eller
flere tegnspraktolker, eller andre typer «tegnsprakkonsulenter». Jeg vurderte slikt arbeid
som for tidkrevende, bdde med tanke pa & skaffe tolker som hadde tid til slikt arbeid og
med tanke pd arbeidet i seg selv. Fordi jeg allerede antok at rekrutteringsprosessen ville
ta tid, onsket jeg & finne gode losninger som ikke ville kreve unedvendig bruk av tid.
Jeg var ogsa bekymret for om registrering gjennom videoopptak ville bidra til & heve
terskelen for deltakelse hos elevene. Jeg vurderte til slutt av selv om videoopptak og
senere analyse av videoene fremsto som den ideelle méten & registrere tegnspraklig
datamateriale p4, var dette noe jeg ikke hadde kapasitet eller kompetanse til 1 dette

prosjektet.

Dermed sa jeg den mest hensiktsmessige lesningen som & ta lydopptak av simultantolk-
ede intervjuer. Ved & bruke tolk i intervjuene kunne jeg selv stille mine spersmal pa no-
rsk som tolken s& videreformidlet til informanten pa norsk tegnsprak. Deretter kunne in-
formanten selv svare pa det spraket de onsket, og tegnspriklige svar ville bli tolket til
norsk. P4 denne méten ble det mulig & gjore lydopptak av hele intervjuet. I tillegg krev-
de dette kun tilstedevarelse av tolker 1 selve intervjusituasjonen. Jeg bestemte meg derf-

or for & bruke lydopptak av tolkede intervju for 4 registrere datamaterialet.

Fordi jeg skulle gjore lydopptak var jeg 1 forkant av intervjuene innstilt pa & veere oppm-
erksom pa det lydopptaket ikke fanget opp, men som er viktig for meningsformidlingen
1 tegnsprak (Fjord, 1996). Jeg sd derfor for meg at jeg ville notere meg slike meningsb-
@rende elementer underveis, enten ved 4 skrive dem ned eller ved & vere bevisst pd &

huske dem for sd a notere dem ned i etterkant.

4.2.6 Tegnspraktolker

Fra prosjektets oppstart var jeg klar over at det kunne bli aktuelt & bruke tolk i intervjus-
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ammenheng. Jeg onsket i utgangspunktet ikke a bruke de tolkene som eventuelt var tilk-
nyttet elevene i1 deres skolehverdag, da jeg regnet dette som en faktor som kunne pavirk-
e hvor komfortable de var med a fortelle om deres opplevelser 1 skolen. Derfor sendte
jeg tidlig pé hesten en e-post til Tolketjenesten ved NAV for 4 here om de hadde noen
erfaring med denne typen oppdrag som involverte ungdom. I tillegg lurte jeg pa om det
var mulig for meg & bestille tolk pa vegne av informantene. [ utgangspunktet ensket jeg
ikke at informantene maétte bestille tolk selv, da jeg sa dette som en faktor som kunne
bidra til & gke terskelen for deltakelse ved at det la mer ansvar over pa informantene.
Jeg onsket selv & sta for all organisering knyttet til intervjuene, inkludert innhentingen
av tolker. Tolketjenesten svarte at sd lenge jeg hadde telefonnummeret eller personnum-
meret til informanten var det fullt mulig for meg & bestille tolk pd vegne av dem. For &
sikre kvaliteten pa tolkeproduktet ensket Tolketjenesten & anvende to tolker per intervju.
Tolketjenesten informerte meg ogsé om at dersom informantene ikke hadde vedtak pa
tolk, ville faktura for tolkingen, samt tolkenes reiseutgifter og eventuell tid brukt til for-
beredelse, sendes til meg. De informerte om at det var stor variasjon i hvor vant deve
ungdommer var med 4 bruke tolk, hvor noen brukte tolk ofte, mens andre aldri hadde

brukt tolk.

Fordi det var mulig at aktuelle informanter ikke hadde vedtak pa tolk, og at kostnader
ville medfelge, tok kontakt jeg med Institutt for pedagogikk ved UiB som sa seg villig
til & dekke eventuelle kostnader (ca. 1400-1600 kr. Pr. intervju, i tillegg til reisekostnad-

er for tolkene).

4.2.7 Rekruttering av informanter

Som jeg var forberedt pa, bidro oppgavens kriterier for deltakelse til en utfordrende rek-
rutteringsprosess. Jeg fant kun fire skoler som jeg vurderte at oppfylte kriteriene om tilr-
ettelagt skole for deve og herselshemmede, og som jeg tok kontakt med. Skolene ligger
1 ulike deler av landet, sa jeg var pa forhind innstilt pa & métte reise, bade i forbindelse
med rekruttering og intervju. Videre i oppgaven er de fire skolene anonymisert i tilfeld-

ig rekkefolge slik: Skole 1, Skole 2, Skole 3 og Skole 4.

4.2.7.1 Forste kontakt med skoler
Jeg tok ferst kontakt med Skole 1, siden dette var en skole som jeg hadde noe kjennskap
til fra for gjennom vikararbeid. Jeg kontaktet en avdelingsleder, med forespersel om ve-

dkommende kunne videreformidle informasjonsskriv til aktuelle elever. Jeg tilbad ogsa
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a komme til skolen for & informere bade lerere og elever om prosjektet. Avdelingsleder-
en svarte at vedkommende kunne videreformidle informasjon og sendte deretter ut info-
rmasjonsskriv til aktuelle elevers foresatte pa e-post. I utgangspunktet onsket jeg at ele-
vene skulle fa informasjonsskriv direkte, slik jeg hadde spurt om. Jeg var usikker pa om
foresatte hadde tid og kapasitet til & lese e-posten neye, og fryktet den ville forsvinne i
den store informasjonsstremmen av e-poster. Likevel var dette en start som potensielt
kunne bidra til at informasjonen nadde elevene. Jeg snakket ogsd med en annen ansatt
ved skolen og avtalte at vedkommende skulle hore litt rundt blant aktuelle elever om

noen kunne vare interessert i & delta i prosjektet.

Videre sendte jeg samme foresporsel til Skole 2, Skole 3 og Skole 4. Via e-post kontakt-
et jeg den eller de ansatte jeg via skolenes nettsider oppfattet som mest relevant for teg-
nsprakopplaring og som jeg fant kontaktinformasjon til. Da jeg var usikker pa om info-
rmasjonsskrivene hadde nddd frem til elevene pd Skole 1 sendte jeg ogsd en ny e-post til
en kontaktlaerer pd ungdomstrinnet med samme foresporsel. I samtlige e-poster la jeg
ved informasjonsskriv og forklarte at jeg gjerne kunne komme til skolen og snakke med
elevene om prosjektet og dele ut informasjonsskrivene selv. I e-postene gnsket jeg a fa
frem at jeg selv hadde en del forkunnskaper knyttet til fagfeltet og at jeg hadde en viss
tegnsprakkompetanse. Jeg sd for meg at de jeg kontaktet ville vaere mer villige til & bista
i rekrutteringen, dersom de fikk et inntrykk av min kjennskap til deler av tegnsprak- og
devemiljeet. Derfor papekte jeg at jeg selv kunne en del tegnsprak og at eventuelle info-
rmasjonssamtaler med elever kunne gjennomferes pa tegnsprék. Jeg informerte ogsa om
min pdgdende utdanning i Tegnsprak og tolking. I forbindelse med informasjonsmeter,
trakk jeg frem at & mete elever i en uformell setting kunne bidra til & ufarliggjere deltak-

else, samtidig som det ville gi elevene mulighet til & stille meg spersmal.

4.2.7.2 Informasjonssamtale med elever

Leareren ved Skole 1 stilte seg positiv. til at jeg kunne komme og ha en informasjonssa-
mtale med elevene. Da jeg kom til skolen, mette jeg laereren som viste meg til gruppero-
mmet hvor elevene satt og ventet. Jeg hadde pé forhind inntrykk av at jeg skulle snakke
med aktuelle elever fra hele ungdomstrinnet, men innsé 1 mate med laereren at det hadde
oppstatt en misforstaelse mellom oss. Det var kun aktuelle elever fra denne laererens
klasse jeg skulle snakke med. I utgangspunktet var dette tre elever, men det ble bare to
da den ene eleven var borte den aktuelle dagen. Jeg introduserte meg selv til elevene,

delte ut informasjonsskriv og fortalte om prosjektet. I samtalen fokuserte jeg pé at jeg
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var veldig interessert i & hore og fremme deres stemmer. Samtidig folte jeg pa min egen
posisjon og makt som voksen i megte med disse ungdommene, og opplevde behov for &
tydeliggjore at deltakelse var helt frivillig. Jeg ensket ikke a skape noe press eller ubeh-
ag for dem. I samtale med elevene brukte jeg tegn-til-tale, da begge hadde herselstekni-
ske hjelpemidler og det var slik jeg observerte at l&reren kommuniserte med elevene.
For jeg dro la ogsé et informasjonsskriv pa den tredje elevens plass. Etter jeg hadde gatt
sendte jeg en ny e-post til kontakt-laereren hvor jeg takket for hjelpen. I e-posten skrev
jeg at jeg ikke var sikker pa om jeg hadde greid a fange elevene, og det samme kommer

frem av mine egne dagboknotater:

I dag har jeg vert pa en skole og snakket med to elever. Jeg trodde i utgangspun-
ktet jeg skulle fi snakke med alle de aktuelle elevene, men jeg hadde misforstatt
lereren. Sa det var bare to. Jeg vet ikke om jeg klarte & fenge de helt. Den ene
eleven fulgte ikke sarlig med pa det jeg sa. Den andre lyttet, stilte noen spersm-
al og virket interessert, men fremsto ogsé noe sjenert og kanskje redd for & delta.
Det er utfordrende & fange de og fa de til & faktisk ville delta. Jeg foler meg ikke
helt komfortabel i rollen som forsker enda, det foltes litt ubehagelig og kunstig &
skulle prave & motivere elevene til & delta. Jeg har pé folelsen at temaet er noe de
fleste elevene bryr seg om og er engasjert i, men deltakelse i1 intervju er nok litt
skummelt for flere. Det er vanskelig & ufarliggjore synes jeg. Jeg ser ogsa at jeg
kanskje burde startet rekrutteringen litt annerledes? Men hvordan? Mulig jeg ma

gé fra 5 til 3 informanter? (Dagbok, 7. november)

Etter informasjonssamtalen opplevde jeg altsé at min forestilling av en krevende rekrutt-
eringsprosess ble bekreftet. Selv om jeg kunne dra til skoler og informere elever, var det
ikke sikkert de var motiverte for a delta. Jeg sendte videre e-poster til andre lerere pa
ungdomstrinnet ved Skole 1, med spersmél om de kunne dele ut informasjonsskriv og

om jeg kunne komme til skolen og informere elever i deres klasser.

4.2.7.3 Svar fra skolene og forste informant

Pé dette tidspunktet mottok jeg svar fra Skole 2 og Skole 3, med beskjed om at de skulle
gi meg en tilbakemelding etter de hadde diskutert prosjektet blant personalet. Etter en
purring fikk jeg ogsa svar fra Skole 4, med beskjed om at de ikke hadde anledning til &
dele ut informasjonsskriv eller organisere informasjonsmete med elever. Etter et par uk-

er svarte ogsa Skole 3 at de ikke hadde anledning til & bidra. Skole 2 svarte derimot at
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de var positive og ensket & dele ut informasjonsskriv til aktuelle elever. Dersom respon-
sen pa informasjonsskrivene var lav, var de épne for at jeg kunne komme til skolen for &
snakke med elevene. Her var det vanskelig & vite hvor lang tid det ville ta for skolen a
dele ut informasjonsskriv, og for eventuelt interessert elever & melde sin interesse. Jeg
innstilte meg pa at dette kunne ta litt tid, og var bevisst pa & unngéd & mase pa skolen.
Likevel opplevde jeg her en vanskelig balanse mellom & gi skolen og elevene nok tid og

mitt eget enske om 4 komme 1 gang med intervjuer fortest mulig.

Etter hvert, siden rekrutteringsprosessen trakk ut i tid, besluttet jeg & gjore nodvendige
forberedelser til & rekruttere et nytt utvalg bestdende av lerere. Tanken var 4 intervjue
leerere ved skoler med samme kriterier som det forste utvalget. Dermed ville intervjuene
handle om hvordan laererne oppfattet de tegnspraklige deve elevenes sosiale vilkar . Ba-
sert pa intervjuguiden jeg allerede hadde utarbeidet, laget jeg en ny intervjuguide. Infor-
masjonsskriv, og samtykkeskjema. Utvalget ble lagt inn og godkjent av Sikt. Det viste
seg likevel at det ikke ble nedvendig & rekruttere lerere. Etter hvert tok nemlig den ans-
atte ved Skole 1, som jeg tidligere hadde snakket med, kontakt og fortalte om en elev
som var interessert i & delta. S& langt hadde jeg opplevd rekrutteringen som utfordrende,
og jeg var derfor veldig forneyd med at arbeidet endelig resulterte i prosjektets forste
informant. Den ansatte fortalte at eleven ensket at jeg skulle ta kontakt via Messenger,

og vi avtalte intervju pa elevens skole et par uker senere.

Litt senere mottok jeg en e-post fra Skole 2 om at tre av elevene ensket & stille til interv-
ju. I tillegg var det to eller tre andre elever vurderte a delta. Etter mye venting hadde jeg
plutselig rekruttert fire informanter Jeg fikk etter hvert beskjed om at de elevene som
hadde vurdert a delta, likevel ikke ensket dette. Siden jeg nd hadde rekruttert fire infor-
manter fra mitt opprinnelige utvalg, vurderte jeg det derfor som mest hensiktsmessig, ut

fra tid og kapasitet, & g bort fra planen om & intervjue lerere.

4.2.8 Informantene og skolene deres
Videre folger en oversikt over prosjektets informanter, som bestar av to gutter og to jen-
ter. For & anonymisere dem er det laget fiktive navn. De to skolene jeg har rekruttert fra

omtales som Skole 1 og Skole 2.
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Figur 2: Studiens informanter

Skole Fiktivt navn
Informant 1 1 Astrid
Informant 2 2 Benji
Informant 3 2 Carmen
Informant 4 2 Didrik

Astrid, Benji og Carmen har herselstekniske hjelpemidler, og bruker norsk i tillegg til
norsk tegnsprék. Benji og Carmen snakke 1 tillegg hvert sitt tredje sprak, da de begge

har foreldre fra andre land enn Norge. Didrik bruker kun norsk tegnsprak.

Skole 1 er en stor grunnskole som skal veare tilrettelagt for herselshemmede, hvor ogsa
Statped driver deltidsopplering i deler av bygget. Her utgjor elevene som far opplaering
etter § 2-6 et fatall av den totale elevmassen. Skole 2 er en mindre skole hvor alle elev-
ene har vedtak om opplering etter § 2-6, noe som vil si at all undervisning foregér pa
tegnsprék. Skolen er samlokaliser med en annen grunnskole, i det som kalles en tvilling-

skolemodell.

4.2.9 Organisering av tegnspraktolker 1 forkant av intervjuene

Organiseringen av tolker ble gjort ulikt i intervjuet ved Skole 1 og intervjuene ved Skol-
e 2. I forkant av det forste intervjuet avklarte jeg med informanten at det var greit at jeg
bestilte tolk. Informanten sendte meg sitt telefonnummer, og jeg bestilte tolk via Tolket-
jenesten. Da jeg visste at Tolketjenesten ikke har kapasitet til & dekke alle tolkebestillin-
ger, satt jeg opp to datoer som passet for bade informanten og meg. Pa den maten kunne
Tolketjenesten velge den datoen som passet best for dem. I bestillingen la jeg ved infor-
masjonsskrivet som var delt ut til informanten, samt intervjuguiden min, som forberede-
Ise til tolkene. Jeg presiserte at intervjuguiden kun var et utgangspunkt, og ikke en mal
jeg vill folge slavisk. Et par dager etter bestillingen var sendt mottok jeg melding om at
jeg hadde fitt tolk, med dato og navnet pa de to tolkene. Dagen for intervjuet mottok jeg

en melding fra en av tolkene hvor vi avtalte oppmetetid og -sted.
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I forkant av intervjuene pa Skole 2 spurte jeg kontaktleereren om vedkommende trodde
elevene gnsket & bruke tegnsprak i intervjuene, og om hva lereren trodde de ville synes
om & bruke tolk. Kontaktlaereren svarte at alle elevene mest sannsynlig ville bruke tegn-
sprék, og at det var fint med tegnspraktolker. Vi avtalte at leereren skulle underseke om
skolens egne tolker hadde mulighet til & bista. Disse tolkene er ansatt som tolk for ansat-
te ved skolen, og tolket ikke vanligvis for elever. Dersom skolens tolker ikke hadde mu-
lighet, skulle jeg bestille tolker fra Tolketjenesten. Jeg fikk tilbakemelding om at skole-
ns tolker ikke var tilgjengelige den datoen vi egentlig hadde satt opp, men at det passet
bedre noen dager etterpa. Vi endret dermed datoen for intervjuer og leereren gjorde avta-
le med skolens tolker. I forkant av de siste tre intervjuene hadde jeg dermed ingen direk-

te kontakt med tolkene, og de mottok heller intet forberedelsesmateriale fra meg.

4.3 Erfaringer fra feltarbeid
4.3.1 Om intervjuene og organiseringen av dem

Alle fire intervjuer ble gjennomfert pa elevenes skoler. Det forste intervjuet ble gjenno-
mfort etter skoletid og ble holdt i et grupperom pa elevens base. De tre resterende inter-
vjuene ble gjennomfort i elevenes skoletid. To av dem ble gjennomfort i samme klasser-

om, og det siste 1 et annet klasserom. Intervjuene varte mellom 35 og 40 minutter.

I lapet av intervjuene merket jeg fort at det opplevdes unaturlig & notere ned ting jeg la
merke til. Dette fordi jeg ensket & opprettholde den gyenkontakten jeg hadde etablert
med informantene, og som er serlig viktig i tegnspréklig kommunikasjon (Fjord, 1996).
Derfor valgte jeg a legge notatblokken bort og heller fokusere pa & huske det jeg la mer-
ke til, for senere & notere det ned. Min opplevelse var at dette fungerte godt og at jeg i
etterkant av intervjuene og ved gjennomlytting av opptakene klarte & notere ned ting jeg

hadde lagt merke til.

4.3.2 Intervjuer ved Skole 2 — 1 kontekst av skolehverdagen

Da de tre intervjuene pa Skole 2 ble utfort i skoletiden, pa samme dag, fikk jeg gjennom
min tilstedevarelse ogsd observert deler av friminutt og tid fer og etter undervisning.
Andre elever og lerere ble dermed til tider del av intervjuenes kontekst. Fordi tidspunkt
og kontekst regnes som & pavirke den kunnskap som konstrueres, vil beskrivelser av de-

tte ogsa vare relevant. Omstendighetene rundt intervjuene er beskrevet i feltdagboken:

Da jeg kom inn til resepsjonen fikk jeg oye pa noen elever, i det som sé ut til &

veaere ett oppholdsrom. Jeg stilte meg ved resepsjonen og ventet. Noen andre ele-
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ver som snakket tegnsprak sto litt bortenfor meg. Var det noen av dem jeg skulle
intervjue? Elevene snakket litt med en voksen og forsvant sa ut av bygget, tilsy-
nelatende til undervisningen som na skulle begynne. En dame kom bort til meg
og introduserte seg pa tegnsprak. Det var laereren jeg hadde snakket med pé e-
post. Vi hilste og hun fulgte meg ut over skoleplassen igjen, og inn et annet byg-
g. Hun apnet en klasseromsder og viste meg inn. Det var en handfull elever i ro-
mmet. Noen av dem sé ut til 4 finne frem noe fra sekkene sine. Flere av dem sa
ut til & merke min tilstedevarelse. Hva tenkte de om meg eller hvem jeg var?
Laereren som hadde vist meg inn kom i snakk med en annen dame som ogsé var
i rommet, og jeg ble stadende litt for meg selv. Ved en pult satt en elev. Det kunn-
e se ut til at det var denne eleven jeg skulle intervjue, og at de andre som var i
rommet var pa vei ut. Situasjonen foltes ikke helt avklart, men jeg introduserte
meg selv pa tegn til eleven og spurte om det var vedkommende som skulle vere
med pa intervju. Eleven hilste og bekreftet det. Laereren og de andre elevene gik-
k ut. Den andre damen ble igjen i rommet og introduserte seg som tolk.

(Dagbok, 5. desember)

Ogsé mellom det andre og tredje intervjuet kom jeg i kontakt med andre elever enn

informantene:

Da intervjuet var ferdig, sa informanten at hun kunne hente neste informant. Da
den nye informanten kom inn, kom det plutselig ogsa flere andre elever inn i kla-
sserommet, som om de kom inn fra friminutt. Jeg sé forvirret pa tolkene og spur-
te om de visste om klasserommet skulle brukes denne timen. Informanten sa at
rommet skulle brukes, men fant ut at klasserommet ved siden av var ledig. Vi

ble enige om & flytte oss dit. (Dagbok, 5. desember)

Jeg opplevde av andre elevers tilstedevarelse 1 intervjukontekst skapte noe usikkerhet
hos meg selv. Hva tenkte de om meg og hvem jeg var? Visste de at noen skulle intervju-
es 1 dag? Jeg folte pa at dersom jeg tok initiativ til & introdusere meg selv, matte jeg og-
sa forklare min tilstedevaerelse, noe som kunne komme i1 konflikt med informantenes
konfidensialitet. Jeg merket at noen av elevene var litt nysgjerrige pa hvem jeg var. Til

slutt var det en som spurte.

I det jeg var pa vei ut av klasserommet spurte en elev pa tegnsprak hvem jeg var.

Jeg ble litt paff, og startet & bokstavere navnet mitt til eleven, samtidig som flere

50



elever fulgte med. Jeg rotet litt med utferelsen av bokstaveringen. Eleven smilte
og sa pa tegnsprak «Ah, du er herende». S& snudde han seg til noen andre, og
var ikke sa interessert i & vite hvem jeg var likevel. Jeg lo litt og fortsatte ut 1

gangen og inn i rommet ved siden av. (Dagbok, 5. desember)

Jeg ble litt oppgitt, da jeg i etablering av tillit mellom meg og informantene, folte pé et

behov om & vise min tegnspraklige kompetanse.

4.3.3 Kort om erfaringer med & bruke tolk i intervju

I intervjuet ved Skole 1 opplevde jeg at det gikk greit & bruke tegnspraktolker. Dersom
det oppstod uklarheter eller misforstaelser mellom informanten og tolkene, ble dette ret-
tet opp 1 underveis. I de tre intervjuene ved Skole 2 var opplevelsen en litt annen. Den
ene tolken virket mer usikker enn den andre og métte sperre den andre tolken om 4 ta
over eller ble rettet pd av informanten. Usikkerheten ble bekreftet etter intervjuene, da
tolken pépekte at vedkommende var vikar den dagen og ikke var vant til 4 tolke for ung-
dom. Etter de tre intervjuene var ferdige, onsket begge tolkene & forsikre seg om at jeg
selv oppfattet mye av det elevene hadde sagt og méten de sa det pa. Jeg bekreftet at jeg
hadde oppfattet det meste, noe det virket som begge oppfattet som en trygghet, med tan-
ke pd at transkriberte versjoner av intervjuene skulle brukes i forskning. I tillegg var det
en trygghet at de tre informantene hadde horselstekniske hjelpemidler som ga dem mul-
ighet til & kontrollere det tolkene sa. Det ble tydelig for meg at dette var noe informante-
ne aktivt gjorde i lapet av intervjuene, og tolkene spurte ogsa noen ganger om det de
tolket var riktig. Den ene informanten rettet ogsa pa tolken, eller uttalte ordet pa talespr-

ak dersom tolken ikke oppfattet.

4.3.4 Transkripsjon av tolket materiale

Arbeidet med a transkribere materialet ble gjort 1 ukene etter at intervjuene var gjenno-
mfort. Det faktum at opptakene var et tolket materiale, gjorde at jeg maétte ta flere valg
om hvordan jeg skulle dokumentere dette skriftlig. I tre av intervjuene var det to tolker
til stede, og i ett var de kun en tolk til stede. I opptakene mine var det dermed mellom
tre til fire deltakere som var aktivt deltagende, men med informanten og meg som prim-
cerdeltagere (Haualand et al., 2018a) I transkripsjonene valgte jeg a beskrive meg selv
som F (forsker), informanten som / (informant) og tolken som 7 (tolk), eller 7'/ (tolk 1)

og T2 (tolk 2) i de intervjuene hvor det var to tolker til stede.
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I tolket materiale kan en stille spersmal om hvem sin formulering som transkriberes.
Tolkene har i oppgave & gi et tolkeprodukt som er ekvivalent med det primardeltagerne
sier. Dermed star tolkene ovenfor flere valg nar det kommer til formuleringer og ordval-
g (Haualand et al., 2018a; Lomheim, 2018). Et eksempel fra intervjuene er at den ene
tolken ofte oversatte tegnet for «alltid» (ALLTID) til «bestandigy». Jeg vurderte det som
usannsynlig at ungdommen selv ville valgt ordet «bestandig». Og fordi jeg selv kunne
oppfatte elevens tegnsprak, hvorav kroppsspréak og mimikk er viktige komponenter, var
jeg ikke last til tolkenes ordvalg i mine transkripsjoner. Jeg valgte likevel stort sett alltid
a transkribere intervjuene slik tolkene formulerte, med unntak av de f4 gangene det ble
tolket feil eller jeg opplevde tolkens ordvalg som ikke passende. I de fa tilfellene hvor

informantene rettet pa tolkene, transkriberte jeg informantenes rettelse.

4.4 Analyse
4.4.1 Valg av analysetiln@rming

I analyse av innsamlet datamateriale ensket jeg 4 ta i bruk en induktiv tilneerming, hvor
jeg 1 storst mulig grad ville vektlegge de monstrene som kom frem av informantenes fo-
rtellinger. Jeg onsket ikke 4 teoretiske foringer for min analyse. Derfor valgte jeg temat-
isk innholdsanalyse som metode for & analysere datamaterialet. Formalet ved tematisk
innholdsanalyse er & systematisk og grundig undersegke kvalitative data for & identifiser-
e, analysere og rapportere monstre som finnes i materialet (Braun & Clarke, 2022). Ved
gjennomforing av tematisk analyse kan forskeren selv velge 1 hvilken grad analysen sk-
al veere induktiv eller deduktiv (Braun & Clarke, 2006). Ved & velge en induktiv tilneer-
ming til analysemetoden har jeg dermed i prosessen med & kode dataene ikke forsekt &
plassere dem 1 allerede eksisterende koder. P4 denne méten blir den tematiske analysen
her datadrevet (Braun & Clarke, 2006). Samtidig er det her, som 1 all forskning, at fors-
keren ikke kan frigjere seg fra sin forforstaelse, og dataen er dermed ikke kodet i et epi-

stemologisk vakuum.

4.4.2 Gjennomforing av analyse — tema og koder

I gjennomferingen av analysen fulgte jeg de seks hovedstegene beskrevet av Braun og
Clarke (2022). Det forste steget er & gjore seg kjent med datamaterialet. Denne prosess-
en startet allerede ved transkribering av datamaterialet. Ved gjennomlytting og transkri-

bering gjorde jeg meg flere tanker om det informantene fortalte, samt hvilke tema og
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menster som kunne virke fremtredende. Ved ferdig transkripsjon av samtlige intervjuer,
leste jeg gjennom transkripsjonene med det tilherende lydopptaket pé erene, for a sikre
at jeg hadde fatt med alt. De gjentatte gjennomgangene gjorde at jeg ble godt kjent med

materialet.

Videre startet jeg prosessen med a identifisere koder i materialet, som Braun og Clarke
(2022) identifiserer som analysens andre fase. I tematisk analyse er koding en systemat-
isk og organisk prosess, som starter uten noen forhdndsbestemte idéer om hvilke koder
som skal tas 1 bruk (Braun & Clarke, 2022). I dette arbeidet brukte jeg programmet
NVivo, hvor jeg la inn de transkriberte intervjuene, for sa 4 markere tekstutdrag i ulike
koder. Her opplevde jeg det i flere tilfeller som naturlig & inkludere storre tekstutdrag,
da konteksten rundt utsagnet fremsto som av betydning. I lopet av prosessen med a kode
opplevde jeg et behov for & endre, utvide eller innskrenke flere av kodene underveis,
med det formal & bedre fa frem og skille mellom meninger i materialet (Braun & Clarke,
2022). Etter jeg hadde gatt gjennom alt materialet en gang og etablert koder, gikk jeg gj-
ennom alt pd nytt for 4 se om det var noe jeg hadde oversett. Denne siste gjennomgang-

en resulterte ikke 1 nye koder, men tilforsel av materiale til allerede etablerte koder.

Det tredje steget i tematisk analyse er & generere innledende temaer (Braun & Clarke,
2022). Her sokte jeg etter meonstre og sammenhenger mellom de etablerte kodene, for
jeg grupperte dem 1 temaer. I denne fasen tok jeg innledningsvis 1 bruk NVivo, hvor jeg
gikk gjennom alle kodene og dannet tema etter monstrene jeg fant. Videre la jeg inn alle
koder og tema i1 et Word-dokument. Her fargekodet jeg tema og organiserte kodene slik
at jeg hadde en god visuell oversikt. Overforselen til Word-dokumentet krevde en ny gj-
ennomgang av alle koder og utdrag fra transkripsjoner, noe som gjorde at jeg igjen fikk
kontrollert alle kodene. De siste tre fasene 1 analysen opplevde jeg som & gli noe inn 1
hverandre, hvor jeg i siste del av analysen erfarte & veksle mellom dem. I fase fire og
fem av analysen defineres og presiseres temaene ytterligere, ved a en siste gang ga gjen-
nom det kodede materiale, samt resten av datamaterialet (Braun & Clarke, 2022). Disse
fasene handler om & utvikle nyanserte temaer, som passer studiens problemstilling. Her
opplevde jeg det som noe utfordrende a lage temaer med tilstrekkelig grad av nyanse og
detalj. Videre beskriver ogsd Braun og Clarke (2022) den videre prosessen med a skrive
analysen som ogsa & vere en del av den, og identifiserer dette som analysens sjette steg.

Dette opplevde jeg at stemte, da jeg i prosessen med a skrive ut mine funn stadig oppda-
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get nye sider ved dem. Skriveprosessen forte altsa til at jeg sé nye relevanser og koblin-

ger mellom informantenes utsagn.

En oversikt over tema og koder er lagt ved (vedlegg 8).

4.5 Forskningsetiske vurderinger

All intervjuforskning innebarer moralske og etiske spersmél, som sarlig grunner i de
komplekse forholdene forbundet med & utforske menneskers privatliv (Kvale &
Brinkmann, 2015; Mauthner et al., 2002). I det videre vil jeg beskrive og diskutere
aspekter ved forskningen som kan identifiseres som grunnleggende forskningsetiske
krav knyttet til forholdet mellom forsker og informanter (Kvale & Brinkmann, 2015;
Postholm & Jacobsen, 2018). Her vil jeg gjore kort rede for hvordan jeg sikret informert
samtykke, men legge hovedvekt pé etiske problemstillinger spesifikke for prosjektet,

som bruk av tolk og & sikre konfidensialitet.

Masterprosjektet er registrert i RETTE, UiB sitt system for behandling av personopplys-
ninger 1 forskningsprosjekter, (vedlegg 6) og meldt inn til vurdering hos Sikt, som god-
kjente forskningsprosjektet (referansenummer 822865). Vurderingsskjema fra Sikt ligg-
er ogsa vedlagt (vedlegg 4).

4.5.1 Informert samtykke

Som forsker skal en som hovedregel innhente forskningsetisk samtykke til deltakelse i
forskning (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora
[NESH], 2021). Samtykket ber veere dokumenterbart og skal vaere frivillig, informert og
utvetydig (NESH, 2021; Postholm & Jacobsen, 2018). Frivillighet betyr at deltagelse
baserer seg pa at en informert om hvilke farer og gevinster deltagelse kan medfere, og at
avgjorelsen tas uten pavirkning av ytre eller indre press (Kvale & Brinkmann, 2015;
NESH, 2021; Postholm & Jacobsen, 2018). Deltagere skal motta tilstrekkelig informas-
jon, som gjeres tilgjengelig for dem pa en slik mate at de har forutsetninger for & forsta

den (Postholm & Jacobsen, 2018).

For & sikre informert samtykke har jeg derfor tilpasset informasjonsskrivet til utvalgets

aldersgruppe, ved & formidle informasjonen pé et klart og enkelt sprik, samt a fatte meg
1 korthet (NESH, 2021; Sikt, u.4.). I informasjonssamtaler og i annen kontakt med elev-
er har jeg forsekt & tydeliggjore at deltakelse var frivillig, samt at det pé hvilket som he-

Ist tidspunkt var mulig & trekke seg. Selv om jeg fant det utfordrende & finne en passen-
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de balanse mellom & engasjere elevene og a forsikre dem om at deltakelse var fullstendi-
g frivillig, opplevde jeg at jeg klarte & unngé for stor grad av ytre press. Imidlertid peker
Postholm og Jacobsen (2018) pa at press til & delta 1 forskning 1 mange tilfeller kan fore-
komme sveert subtilt og skjult. For eksempel kan det faktum at informasjonsskriv 1 hov-
edsak ble delt ut av lerere eller andre ansatte ved skolene, tenkes & ha bidratt til et slags

press ovenfor elevene, da det foreligger et skjevt maktforhold mellom dem.

Refleksjon rundt informantenes samtykkekompetanse en ogsa en del av & vurdere grad-
en av informert samtykke (Postholm & Jacobsen, 2018). Det faktum at jeg har intervjuet
ungdom gjer vurdering av informantenes samtykke til en s&rlig aktuell problemstilling,
hvor det kan stilles spersmal til i hvilken grad de har forstaelse for hva de samtykker til
(NESH 2021). Informantene i denne studien er imidlertid ikke barneskolebarn, men un-
gdommer mellom 13 og 16 4r. Sammen med samtykke fra foresatt, gjorde jeg derfor
den vurderingen at de med sannsynlighet var 1 stand til & forstd den informasjonen som
ble gitt dem, og dermed kunne gi et informert samtykke. Biologisk alder er imidlertid
ikke alene avgjerende for barnets modenhet, og som forsker ma en vurdere det enkelte
barnets samtykkekompetanse og forsikre seg om at vilkérene for & delta i forskning fak-
tisk er forstatt (NESH, 2021). Derfor var jeg bevisst pa & fortlopende vurdere informant-
enes samtykkekompetanse i mote med dem. Her opplevde jeg min vurdering som riktig,

da samtlige informanter fremsto som modne og reflekterte.

Ved innsamling av serlige kategorier av personopplysninger, 1 oppgavens tilfelle helse-
opplysninger om herselsstatus, kan deltagerne selv samtykke etter fylte 16 ar

(Datatilsynet, 2019; Sikt, u.d.). Dermed var det ogsa nedvendig & innhente samtykke fra
foresatte (NESH, 2021). Foresatte fikk det samme informasjonsskrivet som informante-

ne, og samtlige informanter innhentet samtykke ved underskrift fra foresatte selv.

4.5.2 Konfidensialitet

I forskning har informantene rett til privatliv, noe som blant annet inneberer hvorvidt
det er mulig for utenforstdende & identifisere dem i datamaterialet (Postholm & Jacobs-
en, 2018). Barns velferd og integritet skal alltid ga foran vitenskapens og samfunnets in-
teresser, og det er dermed av stor betydning a sikre informantenes konfidensialitet (NE-
SH, 2021). Faren for at informantene kan gjenkjennes er storre jo mindre utvalg en ope-
rerer med, og er serlig en utfordring i kvalitative undersekelser som denne (Postholm &

Jacobsen, 2018). Konfidensialitet innebeerer at det i praksis kan veere mulig a identifise-
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re enkeltpersoner, men at jeg som forsker garanterer at det i presentasjon av resultater er
satt 1 verk tiltak for & hindre at andre kan identifisere informantene (Postholm & Jacobs-
en, 2018). For a sikre tilstrekkelig konfidensialitet er informantenes navn erstattet med
fiktive navn. I beskrivelse av herselstekniske hjelpemidler, har jeg med bevissthet ikke
spesifisert om dette er hereapparat eller CI. Videre er informantenes alder ikke spesifis-
ert utover ungdomstrinnet. I noen tilfeller er ogsa opplysninger fra intervjuene utelatt
eller formulert med lav detaljeringsgrad, med den hensikt & bevare informantenes anon-
ymitet (Postholm & Jacobsen, 2018). Dette sd jeg som nedvendig for & unngé gjenkjen-
nelse, og gjelder for eksempel beskrivelser av informantenes fritidsaktiviteter og famili-

are forhold.

Samtidig er det noen faktorer i intervjuenes kontekst som kan ha bidratt til & svekke stu-
diens konfidensialitet. Informasjonen som kommer frem i intervjuene kan bidra til at le-
seren kan identifisere Skole 2, som skiller seg noe fra andre skoler. Fordi jeg 1 studien
har ekskludert ordingre skoler uten tilrettelagte tilbud for deve og herselshemmede, er
det ogsa mulig for leseren & identifisere de fire skolene jeg har sendt forespersler til, og
dermed ogsé vite at en av disse er Skole 1. Skole 1 har imidlertid likheter med andre sk-
oler, og kan dermed ikke identifiseres like lett som Skole 2. Derfor har jeg fatt ansatte
ved Skole 2 til 4 lese gjennom oppgavens funn, med det formal 4 undersgke om inform-
anter kunne gjenkjennes. Den ansatte visste ikke hvilke elever som hadde deltatt 1 inter-
vju, og var kun informert om at informantene gikk pa ungdomstrinnet. Den ansatte bek-
reftet at vedkommende ikke kunne identifisere noen av informantene, men pekte samti-
dig pa at devemiljoet er lite, og at hun ikke kunne utelukke at elevene kunne gjenkjenne
hverandre. I intervjuene ved Skole 2 var ogsa flere elever og laerere til stede imellom in-
tervjuene, og kunne observere bade meg, tolkene og informantene. Dermed kan bade
lerere og elever som var til stede vite hvilke elever som deltok, og mulig ogsé identifis-
ere hvem som har sagt hva. I det forste intervjuet var det imidlertid kun informanten, to-
lkene og meg selv til stede, og ingen andre elever eller laerere var del av intervjuenes
kontekst. Tolkene har fullstendig taushetsplikt, og deres tilstedevaerelse regnes ikke som
a pavirke informantenes konfidensialitet (Tolkeloven, 2021, § 15; Tolkene i Akademik-

erforbundet [TiA], 2022).

4.5.3 Forskningens konsekvenser
I forskning hvor barn er involvert, ber det settes sterke krav til at resultatene fra unders-

okelsen kan vare direkte nyttige for de som blir undersekt, og at det ikke er fare for ne-
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gative konsekvenser (Postholm & Jacobsen, 2018). Min vurdering har vert at summen
av potensielle fordeler for informantene, sammen med betydningen av den oppnédde
kunnskap, veier tyngre enn risikoen for informantene, og gjennomforsel av studien har
dermed vert berettiget (Kvale & Brinkmann, 2015). Ved & undersgke hvordan elevene
selv opplever sitt skoletilbud, kan denne studien bidra med verdifull kunnskap og danne

grunnlag for videre forskning og refleksjon.

4.5.4 Rollen som forsker og egen forforstaelse

I oppgaven vil min rolle som forsker, min integritet og mine egne erfaringer pavirke hva
som forskes pa, samt hvordan innsamlet materiale forstas (Kvale & Brinkmann, 2015;
Postholm & Jacobsen, 2018). Hvordan forskeren pé forhand forstir temaet som forskes
pa betegnes som forforstaelse (Kvale & Brinkmann, 2015). Forskerens rolle vil ha impl-
ikasjoner for kvaliteten pd den vitenskapelige kunnskap som produseres og etiske beslu-

tninger som tas.

Min forforstielse ved starten av prosjektet var preget av en oppfatning av opplaringssy-
stemet som lite tilfredsstillende for tegnspraklige deve elever. Denne forforstielsen gjal-
dt imidlertid hovedsakelig systemer og praksiser i ordinare skoler, og jeg hadde mindre
kunnskap om hvordan det sto til 1 de skolene som skulle vere tilrettelagt for denne elev-
gruppen. Likevel satt jeg nok ogsad her med en holdning om at ogsé disse skolene ikke i
tilstrekkelig grad kunne tilby et tegnspraklig sosialt miljo for disse elevene. Det er blant
annet denne forforstdelsen som har preget mitt valg av forskningsfelt og tema. I lopet av
undersokelsen var jeg derfor bevisst pa & vare dpen for nye perspektiver, hvor jeg sokte
a dempe mine egne forventninger og forutinntatte ideer, med den hensikt & gi rom for
deltakernes unike opplevelser og perspektiver. Et eksempel pa dette er at jeg endret et
av oppgavens forskningsspersmal fra «Hvilke hemmende og fremmende faktorer for
inkludering blir synlige gjennom elevenes fortellinger fra skolehverdagen?» til «Hvilke
hemmende og fremmende faktorer for aktorskap blir synlige gjennom elevenes fortelli-
nger fra skolehverdagen?». Denne endringen ble gjort med bakgrunn i de funnene som
etter hvert gjorde seg fremtredende 1 analysen, der det ble stadig klarere at informantene
var handlene og reflekterende 1 mote med skolesystemet. Det at jeg tok utgangspunkt i
informantenes beskrivelser, samtidig som jeg ikke leste teori- eller forskningslitteratur i
forkant av eller parallelt med analyseprosessen, gjorde det lettere & mote datamaterialet

med en mer dpen holdning.
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4.6 Forskningens kvalitet — gyldighet og palitelighet

Fordi forskning regnes som et viktig samfunnsansvar, er dens kvalitet av stor betydning
(NESH, 2021). Forskningens kvalitet knyttes ikke utelukkende til hvilke resultater den
produserer, men vurderes heller etter #vordan resultatene har fremkommet (Postholm &
Jacobsen, 2018). I kvalitativ forskning er det hovedsakelig to forhold knyttet til kvalitet
forskeren ma reflektere systematisk over: gyldighet og palitelighet (Postholm & Jacobs-
en, 2018). Videre vil jeg presentere hvordan jeg har gétt frem for a bidra til a sikre palit-
elighet og gyldighet i mitt forskningsarbeid, samt hvilke faktorer som kan ha pévirket
studiens kvalitet. Ved & gjore rede for hvordan jeg har tatt hensyn til gyldighet og palite-
lighet, vil jeg vise hvordan jeg har arbeidet for & fremme forskningens samlede troverdi-

ghet.

Gyldighet i1 kvalitativ forskning handler om hvilke begrensninger forskningen har, og
hvilke konklusjoner forskeren dermed har grunnlag til & trekke ut ifra innsamlet materi-
ale (Postholm & Jacobsen, 2018). Indre gyldighet handler om i hvilken grad resultatene
av forskningen er gyldig for de eller det som har blitt undersekt, mens ytre gyldighet ha-
ndler om hvorvidt resultatene fra en studie kan overfores til andre kontekster. I kvalitati-
v forskning kalles gjerne denne overferbarheten naturalistisk generalisering, og knyttes
til 1 hvilken grad beskrivelser som fremkommer er gjenkjennbar for leseren og vedkom-

mendes situasjon (Postholm & Jacobsen, 2018; Stake & Trumbull, 1982).

Pélitelighet omhandler i hvilken grad vi kan stole pa resultatene som fremkommer i et
forskningsprosjekt (Postholm & Jacobsen, 2018). Fordi kvalitativ forskningstradisjon
representerer kontekstuell kunnskap, knyttes palitelighet til refleksjon rundt hvordan
forskningen, sa vel som forskeren i seg selv, kan ha pavirket resultatene (Postholm &
Jacobsen, 2018). Pélitelighet 1 kvalitativ forskning inneberer ogsa at forskeren gjor for-
skningsprosessen synlig, slik at den blir tilgjengelig for leseren til & reflektere over. Der-
med blir bade refleksivitet og transparens mal pa forskningens pélitelighet, og kan sees
som sentrale krav 1 rapportering av kvalitative forskningsresultater (Johannesen et al.,
2021; Leseth & Tellmann, 2018). Transparens innebzarer at forskeren beskriver alle for-
skningsprosessens faser pa en slik méte at leseren kan kontrollere designets relevans for
undersokelsens tema og formél, samt vurdere resultatenes pélitelighet (Kvale &

Brinkmann, 2015).
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Ved a ha en systematisk tilnaerming til datainnsamling og analyse, og & dokumentere sa-
mtlige trinn 1 forskningen, har jeg sekt a bidra til at andre kan vurdere troverdigheten av
mine funn. Detaljer rundt utvalg, intervjuprosedyre og analysemetode er gjort rede for,
og direkte sitater fra deltakere er vektlagt i presentasjon av funn. Videre har jeg forsokt
a veere bevisst og dpen rundt egen rolle og forforstaelse, hvor jeg har beskrevet mine
antakelser og hvordan de kan ha pavirket forskningsprosessen. I presentasjon av funn,
og videre diskusjon, har jeg tatt i bruk de delene av datamaterialet jeg vurderte som

mest egnet til & svare pa oppgavens problemstilling.

4.6.1 Oppgavens utvalg — elever som informanter

I denne studien valgte jeg 4 ha elever som informanter, med den hensikt & komme neer-
mest mulig det oppgavens problemstilling omhandler. Bruk av lerere eller andre tredje-
personer som deltakere kunne imidlertid hatt en negativ pavirkning pa studiens kvalitet,
ved at det hadde basert seg pa deres fortolkninger av elevenes situasjon. Studiens utvalg

kan dermed sees som & styrke studiens kvalitet.

Selve forskningsintervjuets kvalitet kan regnes som avgjerende for kvaliteten pa senere
analyse og rapportering av resultater (Kvale & Brinkmann, 2015). Det er derfor av stor
betydning at forskeren reflekterer over sin egen spersmélsstilling og fremtreden. Ifolge
Kvale og Brinkmann (2021) er det et veldokumentert faktum at selv en liten endring i
spersmalsformuleringen kan pavirke deltakerens svar. Serlig lett pavirkelige grupper
som barn og unge, kan vare tilbayelige til & styres av spersmalenes utforming, noe som
kan svekke svarenes gyldighet (Kvale & Brinkmann, 2015). For & styrke forskningens
kvalitet har jeg derfor sgkt 4 tilpasse spersmalene til oppgavens utvalg, hvor jeg ensket
a finne balansen mellom apne og lukkede spersmél. Dersom spersmalene var for apne,
kunne dette oppleves som abstrakt og lite meningsfullt for informantene. Samtidig ville
for lukkede spersmal kunne pavirket informantene til & gi det svaret de opplevde som
forventet, med liten grad av refleksjon rundt deres egentlige opplevelse eller mening
(Kvale & Brinkmann, 2015). Dermed sokte jeg & stille sparsmal med fokus pé beskrive-
Iser av hva, hvordan og hvorfor. For & kontrollere intervjusvarenes palitelighet, var jeg 1
lopet av intervjuet bevisst pd & bruke ledende spersmaél for & verifisere mine egne fortol-

kninger.

4.6.2 Bruk av tolk og tolket materiale
Ohna (2001, s. 97) peker pa at det er flere ulemper ved a bruke lydopptak av tolkede int-
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ervju som metode for a registrere tegnspraklig materiale, slik jeg har gjort i denne oppg-
aven. Ohna peker pé to forhold som kan pavirke forskningens kvalitet negativt. Det for-
ste er det faktum at tolken(e)s tilstedevaerelse kan virke forstyrrende for informantene.
Gjennom lovverk og profesjonsetiske retningslinjer er tolkene underlagt taushetsplikt,
hvor tolkene skal hindre at andre far kjennskap eller tilgang til det tolken fér vite i forbi-
ndelse med tolkeoppdrag (Tolkeloven, 2021, §15; TiA, 2022). Selv om tolkeprofesjon-
en er underlagt en tydelig taushetsplikt, kan tilstedevarelsen av parter utenom forskeren
og informanten selv fore til at informanten foler seg mindre bekvem, og dermed finner
det vanskeligere & slappe av eller velger & utelate noen meninger eller tanker. Selv om
informantene er klar over tolkenes taushetsplikt, ma jeg her ta hagyde for at tolkenes
tilstedevaerelse kan ha pavirket informantenes valg knyttet til hva de ville fortelle. I till-
egg kan det oppsta brudd i intervjuets flyt ved at tolken méa oppklare om vedkommende
oppfattet riktig, sperre informanten om & gjenta, eller andre reparasjonsinitiativer som
tolker ma ta i1 bruk (Skedsmo, 2018). Dersom tolkene ofte mé ta slike reparasjonsinitiat-
iver, kan dette pdvirke samtalens naturlighet, som igjen vil kunne pavirke den fortlepen-

de konstruksjonen av mening.

Det andre forholdet Ohna (2001) trekker frem er at en ved lydopptak av tolkede intervju
som registreringsmetode mister tegnsprak som primarkilde. Dermed har jeg ikke hatt
mulighet til & gé tilbake og kontrollere eller dokumentere informantenes utsagn direkte.
Ohna peker pa at selv om forskeren i analyse av filmede intervju primeert er interessert i
a arbeide med meningsinnholdet i oversatte utskrifter av intervjuet, er det en fordel &
kunne vende tilbake til primerkildene under analysearbeidet. Tross de dpenbare fordele-
ne ved & bruke videoopptak, kan denne metoden ogsa vere problematisk. For mange
kan det vere en sterk opplevelse a bli filmet eller se seg selv pé video, ikke minst i situ-
asjoner hvor en forteller om personlige tanker og erfaringer (Ohna, 2001). I forbindelse
med lydopptak kan forskere erfare at de virkelige interessante tingene kom frem etter at
lydopptaket var slatt av, noe Ohna regner som et sterkere forhold ved bruk av videoopp-
tak. I forbindelse med deve informanter er det ogsé et poeng at anonymitet er av serlig
betydning (Ohna, 2001). Et videoopptak kan regnes som umulig & anonymisere, samm-

enlignet med et lydopptak.

4.6.3 Analyse av tolket materiale
I denne oppgaven har jeg analysert tolket datamateriale. Dette kan sees som a potensielt

pavirke forskningens kvalitet, da tolkeprosessen kan pavirke informantenes utsagn. Sa-
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mtidig er ikke denne studien en diskursanalyse, men en analyse av materialets menings-
innhold. Videre regner jeg min egen tegnsprakkompetanse som en styrke her, da dette
ga meg mulighet til & etablere og opprettholde kommunikasjon med dem, hvor jeg kun-
ne forstd det meste av det de sa, og dermed ogsa legge merke til eventuelle feil eller ma-
ngler i det som ble tolket. Utover dette hadde ogsé tre av informantene mulighet til & ko-
ntrollere det tolkene sa, noe flere av dem i noen tilfeller gjorde nytte av da de rettet pa
tolkene. Min samlede vurdering er derfor at det er meningsinnholdet 1 informantenes

fortellinger som er representert i datamaterialet.

4.6.4 Riktig presentasjon av funn

I presentasjon av funn har jeg sekt & gjengi resultater fullstendig og i riktig sammenhen-
g. Det vil likevel aldri veere mulig & gjengi funn i sin fullstendige sammenheng, og all
analyse av datamateriale vil vaere en reduksjon av detaljer og mangfold (Postholm &
Jacobsen, 2018). Postholm og Jacobsen peker her pé fullstendig gjengivelse som et ide-
al, noe en som forsker bor strebe etter. Ved gjengivelse av sitater har jeg forsgkt & sette
disse i en storre kontekst ved a forklare i hvilken sammenheng de ble uttrykt. Data er pr-
esentert fullstendig der jeg har vurdert dette som viktig for & forsta et funn, samtidig
som jeg har sgkt & unngd & presentere resultater tatt ut av sammenheng. Videre er ingen

data forfalsket.

5  Presentasjon av funn

I dette kapittelet vil jeg presentere en gjennomgang av hvilke funn som har kommet
frem av analysen. For 4 tydeliggjore gjengivelser av informantenes utsagn er sitater ut-
hevet med hermetegn. Ved pauser i sitatene eller steder hvor informantene bruker fyll-

ord er dette erstattet med parenteser, slik: (...). I sitater hvor jeg har vurdert det som
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hensiktsmessig & tydeliggjore hva informantene beskriver er min egen kommentar inkl-
udert i hakeparenteser, slik: [...]. Kapittelet vil avsluttes med en oppsummering av

hovedfunn.

5.1 Beskrivelser av spriakvalg og kommunikasjon
5.1.1 «Jeg bruker tegnsprak jeg» — Informantenes sprakvalg i intervjuene

I intervjuene var jeg blant annet interessert i informantenes sprak. I tillegg til at jeg
spurte dem sporsmal knyttet til sprak, fikk jeg ogséd observert deres sprakbruk i intervju-
ene, hvor samtlige informanter brukte tegnsprak. For Didrik, som utelukkende bruker
tegnsprak i sin hverdag, var dette eneste méte & kommunisere pa. Astrid, Benji og
Carmen bruker bade tegnsprak og talesprak, og méatte dermed ta aktive valg om hvordan
de ensket & kommunisere 1 intervjuet. I begynnelsen av intervjusituasjonen henvendte
bade Astrid og Carmen seg til meg med spersmal om hvilket sprik de skulle bruke.
Carmen spurte for eksempel: «Skal jeg bruke stemme eller skal jeg la veere?» Jeg ga
uttrykk for at informantene selv kunne velge, og at begge deler var helt i orden. «Jeg
bruker tegnsprdk jeg», sa Carmen. Astrid valgte det samme og ga uttrykk for at tegn-
sprék var mest avslappende. Benji valgte ogsa & bruke tegnsprak, uten at han bemerket

eller spurte om noe 1 forbindelse med dette.

Jeg fikk altsa allerede i begynnelsen av intervjuene inntrykk av de tre informantenes

spraklige preferanser, hvor de alle valgte & bruke tegnsprak fremfor talesprak.

5.1.2 «Dgve venner som er herende 1 familien hjemme» — sprakvalg hjemme

I intervjuene spurte jeg informantene om deres familiers spraklige kompetanse, hvor det
kom frem at de kommer fra familier med ulik hersels- og sprakstatus. I deres beskrivels-
er forteller informantene hvordan de bruker sprak med sine nermeste familiemedlemm-

er 1 hjemmet.

Astrid og Didrik har begge tegnspréklige familier med deve familiemedlemmer. Begge
to beskriver tegnspraklig kommunikasjon 1 hjemmet og forteller at de har lert tegnsprak
av familiene sine. Didrik forteller: «Jeg har jo dev familie, s vi bruker tegnsprak hjem-
me». Han omtaler hjemmet sitt som ett tegnspraklig miljo og forteller at han har laert
mye av spraket sitt der. «Jeg kommer fra en dev familie, s& tegnsprak er jo mitt forstes-

prak», sier Astrid, og legger til at tegnsprak er morsmaélet hennes.
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Benji og Carmen kommer fra herende familier. De har begge foreldre med andre kultur-
elle bakgrunner enn norsk. Bdde Benji og Carmen beskriver hverdagsspriket hjemme
som talesprak og forteller at det er det de hovedsakelig bruker til 8 kommunisere med
familien sin. De bruker bade norsk og foreldrenes morsmél. Samtidig forteller de at
deres nermeste familie kan litt tegn. «Altsd hverdagsspréket hjemme er jo talesprak»,

sier Benji og benevner norsk og foreldrenes morsmal. Han legger til:

Men jeg er jo dev, sa det er noen ganger de bruker tale med tydelig munnstilling,
sa jeg lettere kan skjonne hva de sier. Og noen ganger prover de a bruke litt

tegnsprak ogsé, litt hdndalfabet og noen tegn for noen ord. (Intervju 2)

Benji forteller at han har yngre sesken som har gatt pa tegnsprakkurs for a leere seg &
kommunisere med ham. «Jeg og lillebroren min kommuniserer litt med tegn. Han har
lyst & prove & lere tegnsprak da, han synes det er spennende», forteller han. Videre fort-
eller Benji at foreldrene brukte mer tegn for, men at de i skende grad har brukt tale etter
at han selv har lert seg talesprak. «Fer brukte de tegnsprak for & kommunisere med
meg, men nha er jeg jo storre sd nd prater jeg mer hjemme med foreldrene mine enn for.

Vi brukte mer tegnsprak for», forteller han.

Carmen forteller om lignende bruk av sprdk hjemme, hvor hun og familien hovedsakeli-
g kommuniserer pé talesprak. Hun forteller at noen familiemedlemmer kan litt tegn og
at de bruker dette 1 noen tilfeller: «Nér jeg har tatt av hereapparatene sd bruker de tegn.
Og nér jeg er med pa svemming, der bruker jeg jo ikke hereapparat. S4 da bruker vi
tegn. Men ellers sa prater jeg.» Nér jeg sper Carmen hvordan hun opplever dette, fortel-
ler hun at hun er vant til det. «Jeg er vant til det, ikke sant? (...) Hvis jeg ikke oppfatter
sa sier jeg ifra. Da spor jeg «hva sa du?» og sa gjentar de», forteller hun. Hun legger til
at hun ikke alltid sper om igjen dersom hun ikke oppfatter. «Det er jo kanskje noen gan-
ger jeg synes det er litt leit & avbryte pa en métey, sier hun. Hun forteller at hun ogsa
noen ganger kan sperre om hva som ble sagt i ettertid. «Kanskje jeg sier til den persone-
n etterpd ‘hva var det du egentlig sa?” Men noen ganger sa skjonner jeg det etterpa like-

vel, liksom av sammenhengen i samtalen», legger hun til.

Didrik, som selv bare bruker tegnsprak, forteller at de fleste elevene pa hans trinn har
horselstekniske hjelpemidler og bruker bade tegnsprék og talesprak. Flere av vennene
hans pé skolen bruker, i likhet med Benji og Carmen, talesprak i hjemmet. «Jeg har jo

dove venner som er heorende i1 familien hjemmey, forteller Didrik.
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I informantenes fortellinger kommer det frem at Astrid og Didrik, som har tegnspraklige
dove familiemedlemmer, i storre grad beskriver bruk av tegnsprak i hjemmet, sammenl-
ignet med informantene som har herende familiemedlemmer. I Benji og Carmens beskr-
ivelser omtaler de familiens tegnkompetanse som «tegn» og ikke «tegnspraky». I tillegg
beskriver Benji hvordan familien «prever» & bruke tegnsprik i kommunikasjon med
ham. Dermed fremstar tegnsprakkompetansen til familiene deres som a besta av enkeltt-
egn og handalfabet, og kan med sannsynlighet regnes som blandingssprak, som tegn-til-

tale, 1 storre grad enn tegnsprak.

5.1.3 «De vil jo at det skal vere tegnsprak» — sprakvalg 1 skolehverdagen
Informantene beskriver ogsa hvordan de bruker sprak i skolehverdagen. I fortellingene
kommer det frem ulike sprakvaner blant informantene, som kan se ut til & ha sammen-

heng med hvilken skole de gar pa.

Benji og Didrik, som begge gar pd Skole 2, forteller at de alltid bruker tegnsprak pa sk-
olen. Benji, som ogsé kan dra nytte av herselsteknisk hjelpemiddel og talesprak 1 sin hv-
erdag, gir uttrykk for at han foretrekker & bruke tegnsprak pa skolen. Han tror de andre
elevene har samme synspunkt: «Jeg tror at de er enige med meg, at de ikke liker hvis det
er mer tale enn tegnsprak. De vil jo at det skal vare tegnspriky». I beskrivelsene sine fre-
mstar Benji som bevisst pa bade egen og andres sprakbruk. Han forteller at alle elevene
kan tegnsprak og bruker dette i skolehverdagen, men at elevenes spraklige ferdigheter

varierer. Samtidig er ikke alle elevene like bevisst pa egen sprakbruk. Benji forteller:

Det kan jo eventuelt vere at noen lar vere a bruke tegnsprak og bare bruker
talesprak. Men vi sier ifra til hverandre om det da. (...) Man kan jo prate og la
veaere & bruke tegnsprak egentlig, men det er ikke alle som er like bevisst pa det.

(Intervju 2)

Benji forteller videre at han opplever at noen lar vaere a bruke tegnsprék fordi de ikke
gidder eller fordi at de har lart tegnsprak sent. «Eller at de bare er vant til a bruke tale
da, fordi de bruker mye tale hjemmey, legger han til. Carmen, som ogsa gar pa Skole 2,
forteller at hun bruker bade tegnsprak og talesprak nér hun kommuniserer med andre pa
skolen. Hun presiserer at hun alltid legger pd tegn dersom hun bruker talesprak. Ogsa

ifolge henne bruker og mestrer alle elevene pa skolen tegnsprak.
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Astrid er eneste informant fra Skole 2, og hennes sprakbruk pa skolen fremstir som
forskjellig fra de tre andres. Hun beskriver aldri at hun bruker tegnsprak pé skolen, men
forteller at hun bruker mye talesprak i samhandling med sine medelever. Dersom hun
snakker med andre elever som ogsa har en herselshemming, kombinerer hun tale med
tegn. Astrid beskriver hvordan sprakvalgene hun tar handler om hvem hun prater samm-
en med: «Det spors litt hvem jeg prater til. Hvis jeg prater med min n&rmeste venninne
for eksempel, som er harselshemmet, sa bruker vi alltid tale med tegn egentlig. Men
hvis jeg snakker med de herende sa prater jeg bare». Videre forteller Astrid at de heren-
de elevene ikke bruker noe serlig tegn i kommunikasjonen med henne. Hun forklarer:
«Bare hvis de har lyst til 4 leere flere tegn eller sann. Da bruker de kanskje litt tegn og

prover a lare litt, men vanligvis sé prater de barey.

Det kommer altsd frem av informantenes fortellinger at Benji, Carmen og Didrik 1 sterre
grad enn Astrid bruker tegnsprék i sin skolehverdag. I Astrid sine fortellinger beskriver
hun bruk av talesprak og tegn-til-tale. Informantenes beskrivelser kan vitne om ulike
sprakmiljo ved Skole 1 og Skole 2. Samtidig vises det i informantenes fortellinger at
Astrid, Benji og Carmen bruker sprék ulikt pa skolen og hjemme. Astrid, som kommer
fra en tegnspraklig dev familie, bruker tegnsprak hjemme og talesprak eller tegn-til-tale
pé skolen. Benji og Carmen bruker tegnsprik pa skolen, mens de beskriver bruk av tale-

sprak og tegn-til-tale hjemme.

5.1.4 «Sa tolker jeg automatisk da» — strategier for a oppfatte tale pa skolen
I informantenes fortellinger kommer det frem beskrivelser av strategier de og andre
tegnspréklige elever har for & stette hverandre i mote med kommunikasjonsutfordringer

pé skolen. Slike utfordringer oppstér nar det som kommuniseres er lydbasert.

Astrid forteller at en av de andre herselshemmede elevene ofte kan gi henne en tegnspr-
aklig oppsummering av hva som ble sagt i situasjoner hvor hun ikke selv oppfatter tale.
Videre forklarer Astrid hvordan hun og vennene hennes pleier & hjelpe hverandre 1 slike

situasjoner:

Som jeg sa sd er vi tre elever. Den ene eleven herer veldig godt, den andre herer
litt darligere og jeg herer jo dérligst av alle og er jo fra en dov familie. Men den

ene gar ofte glipp av det som skjer i klassen og klarer ikke konsentrere seg om
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det. S noen ganger hvis vi prater og det er mye stoy i tillegg, og jeg herer hva
den ene sier til meg, sa kan jeg gjore det pa tegn til den andre. Hvis den eleven
sitter pa oversiden av meg sa kan jeg liksom tolke hva vi snakker om. Det har
ogsa skjedd 1 friminuttet, at vi sitter rundt et bord for eksempel og sa er det mye
stoy rundt. Og hvis den ene snakker litt lavt sd kan jeg tolke det til den andre.
(Intervju 1)

Astrid forteller at denne type stotte mellom de tegnspraklige elevene er dagligdags. De
tegnspraklige elevene tolker for hverandre dersom de ser at det er behov for det. Samti-
dig bemerker hun at denne typen stette aldri eksplisitt blir spurt etter imellom elevene.
Hun forteller: «Nei aldri det. Jeg ma liksom bare se at hun trenger det. Sa tolker jeg aut-

omatisk da, sdnn at hun skal fele seg inkludert».

Da jeg sper de tre andre informantene om denne type tolking imellom elever, og hvorvi-
dt dette er noe de praktiserer, fremstar dette som mindre vanlig. Benji forteller at det
kun gjelder dersom det er ikke-tegnspraklige horende lerere som skal gi en beskjed til

en dov lerer eller lignende:

Det er ingen som ikke kan tegnsprak som trenger hjelp til 4 tolke eller sann. Det
er bare hvis det er voksne som er herende, som kommer og dpner opp deren og
prater. Sa selvfelgelig, hvis laereren vér er deov sé kan den ikke here det. Eller det
kan jo vere at lereren horer litt og kan avlese. Men noen ganger hvis lereren
ikke oppfatter, sd kan vi elevene hjelpe til med hva den andre l@reren sa. Men vi

trenger ikke & tolke for hverandre. (Intervju 2)

Carmen forteller at hun merker forskjell pa deve og herende lerere. «De som er deve er
mer trygg pa tegn og har en mer naturlig flyt. De herende har litt mer stakkato tegnfori-
ng kanskje», sier hun. Derfor kan de elevene som har litt herselsrest, eller som kan here
litt ved hjelp av hereapparat eller CI, ogsé tolke eller forklare dersom en herende laerer

ikke klarer & gjore seg forstitt pd tegnsprék av de elevene som ikke herer noe:

Vi har jo hatt noen lerere som ikke kan tegnsprék skikkelig, sa da blir det en del
sann stakkato. Herende sprék pd en méte. Og de prater og setningene er jo... Det
er bare tegn for tegn for tegn, og prating. Det er vanskelig hvis man ikke horer.
Sa for de som ikke herer s& ma jeg ofte forklare til dem hva de skal gjore, sann

at de oppfatter. (Intervju 3)
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Samtidig forteller hun at det har hendt at hun selv ikke har oppfattet noe, og at andre
elever derfor har tolket for henne, uten at hun kommer pé et eksempel pa dette. Lignen-
de fortellinger kommer frem av Didrik sine beskrivelser. «Hvis jeg ikke forstir en hore-
nde lerere sa rekker jeg opp hadnden og sper om de kan vare snill & gjenta». Han fortell-
er at andre elever kan tolke for ham, dersom lareren har utydelig tegnsprék eller bruker

talesprak:

Noen av vennene mine i klassen har jo hereapparat eller CI. Sa av og til hvis jeg
ikke forstar, sa ma jeg si til de «Kan dere vere sa snill & tolke?» eller «Hva sa

de?». Og sa tolker de for meg da. (Intervju 4)

Det kommer altsd frem av informantenes fortellinger at de har strategier for 4 stette hve-
randre 1 situasjoner hvor lydbasert kommunikasjon eller lite flytende tegnsprék gjor det
utfordrende a oppfatte hva som blir sagt. I Astrid sine fortellinger fremstér slik stotte
som mer dagligdags enn for de tre andre informantene. Samtidig beskriver Astrid i stor-
re grad at slike kommunikasjonsutfordringer ogsd oppstér i sosiale settinger mellom
elevene, mens de tre andre informantene forteller om situasjoner hvor det handler om
kommunikasjon med eller mellom lerere. Informantenes beskrivelser av slike strategier
kan vitne om en forskjell 1 forekomst av lydbasert kommunikasjon mellom Skole 1 og
Skole 2, og dermed ogsa si noe om bdde tegnspraklig kompetanse og miljo ved de to

skolene.

5.1.5 «Det er jo to personer» — forskjell mellom & bruke tegnsprak og talesprak
I Astrid, Benji og Carmens fortellinger om & bruke bade tegnsprak og norsk, kommer
det frem at de opplever forskjeller mellom & kommunisere pé de to sprakene. «Det er jo
mer komfortabelt for meg med tegnsprik enn talesprék. Ja, jeg foler det», sier Benji.

Videre forteller han:

Jeg liker jo tegnsprak fordi at med tegnsprak sa er det lettere. Hvis det er talespr-
ak og det er stay sa blir jeg sdnn «Ha hva sa du? Kan du gjenta?». Sa det gidder

jeg ikke. Tegnsprak er mye lettere a oppfatte. (Intervju 2)

Ogséa Carmen omtaler tegnsprak pa en positiv méte. Hun beskriver hvordan hun opplev-

er de to sprikene ulikt:

Hvis jeg er i en liten gruppe som prater [talesprak] sa er det lett for meg & oppf-

atte hva de sier, men hvis det er en storre gruppe sé er det vanskeligere & oppfa-
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tte tale. Da er det lettere & oppfatte i en stor gruppe hvor alle snakker tegnsprék.
Men i familien gér det greit. For vi er vant til det og jeg kjenner jo stemmene

deres. (Intervju 3)

Videre forteller Carmen hvordan hun kan fole seg som to ulike personer pa skolen og
hjemme. Hun knytter opplevelsen sin til hvor mye hun selv uttrykker seg pa de to sprak-

€nc:

Altsa, det er jo to personer. Hjemme sa er jeg en person og pa skolen er jeg en
annen person. Jeg foler at med tegnsprak s er jeg mer dpen. Og hjemme er jeg
jo ogsa apen, men det er mer sann avslappet pa en mate. Altsa jeg prater ikke

like mye der som jeg gjor pa skolen. (Intervju 3)

Lignende beskrivelser kommer fra Benji, som ogsé forteller at han opplever det ulikt &
bruke tegnsprak og talesprdk. Han beskriver hvordan han kan fole seg mer trygg pa teg-
nsprak og knytter dette til at han kan uttrykke seg pa en mer naturlig og avslappet mate.
I tillegg gir han uttrykk for at han ikke er helt komfortabel med sitt eget talesprak: «Jeg
kan fole meg mer trygg pa tegnsprak enn pa talesprak. Fordi at jeg har ikke helt rent tal-
esprak. Noen ganger sier jeg kanskje feil eller snakker litt rotete, men pé tegnsprak s
blir det ikke noe feil». Astrid forteller at hun opplever det som avslappende a bruke teg-
nsprak. Hun beskriver ikke direkte forskjeller mellom & bruke tegnsprak og talesprak.
Likevel kommer det i fortellingene hennes frem beskrivelser av tegnsprak som lettere a
oppfatte enn talesprak, for eksempel ved beskrivelser av tolking mellom henne og andre

tegnspraklige deve elever.

Benji og Carmen beskriver altsd at det oppleves ulikt & bruke tegnsprék og talesprak.
Benji foler seg tryggere pé tegnsprak, mens Carmen forteller at hun opplever seg som to
ulike personer. De to, sammen med Astrid, peker pa at sprakene legger ulike forutsetni-

nger for & oppfatte og uttrykke seg.

5.1.6 «Det er min identitet» — tanker om & vaere dov

Flere av informantene beskriver hvordan de opplever det & vaere dov og a bruke tegnspr-
ak som en del av hvem de er. Astrid forteller: «Altsa hvis jeg kunne fétt velge da, & star-
te hele livet pa nytt fodt som herende, sa hadde jeg ikke valgt det». Videre beskriver

hun at det & veere dov innebarer noen utfordringer, men legger til: «Det er hvem jeg er,
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og jeg klarer jo 8 komme meg gjennom det. Alt handler egentlig om tilpassing, at jeg

tilpasser meg til andre og sé gér det fint».

Benji forteller at dersom han fikk valget mellom a vere dev eller herende, ville han
valgt & vere dov. Videre begrunner han valget sitt slik: «Jeg er jo dov. Altsé jeg ser ikke
pa det som et problem. Jeg klarer jo & leve som dov, sa det spiller ingen rolle for meg
egentlig». Han beskriver at det & vaere dov kan vere positivt og trekker frem tegnsprak-
et. Han legger ogsa til at han kan oppleve det & vare dov som en styrke i seg selv. Didri-
k forteller ogsa at han opplever tegnsprdk som en del av hvem han er. «Tegnsprak er jo
spréket mitt. Det er min identitet», sier han. Han ville heller ikke valgt 4 veere herende,
dersom han fikk valget. «Livet mitt frem til nd, jeg har jo alltid veert dev. Sa jeg trives
med dety», forteller han. Han peker pé at de elevene som ikke har deve familiemedlemm-
er slik som han, kanskje tenker mer pa hvordan det hadde vert & vaere herende. «De av
vennene mine som har herende familie hjemme, de har kanskje tenkt mer pa det», sier
han. Nér jeg spor Didrik om hvordan det foles om han ser for seg seg selv som herende,

ler han og svarer: «jeg vet ikke».

Carmen fremstar som litt mer delt enn de tre andre informantene. Jeg sper henne om
hvilke fordeler hun tenker det & veere dov innebarer. «Vi kan jo prate gjennom vinduer
for eksempel», svarer hun og ler. «Og sd er det noe med de som er tegnspriklige, de har
pa en méte bedre gyenkontakt, bedre blikk. Og er mer oppmerksomme pé det som skjer
rundt, enn herende er», legger hun til. Carmen gir uttrykk for at det & veere dev er en del
av henne. Samtidig beskriver hun ogsa utfordringer knyttet til & veere dov og gir uttrykk
for at hun ikke nedvendigvis alltid er glad for sin deve identitet. Dette knytter hun til at
dovemiljoet er lite og at hun gjerne ville hatt flere & omgéds med. Hun beskriver hvordan
hennes sosiale vesen og ekstroverte personlighet ikke alltid passer til det miljoet hun har
tilherighet i og identifiserer seg med. «Men hvis jeg hadde vert herende sa hadde jo liv-
et mitt veert et helt annet», legger hun til. «Hvis jeg hadde vart herende sa hadde jeg ik-
ke kunnet tegnsprak. Jeg synes jo tegnsprak er et ratt sprak», sier hun. Videre forteller
Carmen: «Noen ganger tenker jeg at jeg er glad for a veere dov. Men sa er det andre

ganger hvor jeg tenker at jeg skulle onske jeg var herende».

Samtlige informanter gir uttrykk for at opplever det & vaere dev som en del av hvem de
er. | flere av beskrivelsene knyttes tegnsprék til personlighet og identitetsfalelse. Astrid,

Benji og Didrik fremstar som trygge i og tilfreds med sin tegnspraklige deve identitet. |
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Carmen sine beskrivelser kommer det imidlertid frem en slags ambivalens, hvor hun be-
skriver positive folelser rundt det & veere dov, samtidig som hun kan oppleve ett enske

om a vere herende.

5.2  Beskrivelser av sosial samhandling
5.2.1 Pa skolen

5.2.1.1 «Vi praver jo d inkludere dem» — det sosiale miljoet pd trinnet

I informantenes fortellinger kommer det frem beskrivelser av det sosiale miljoet 1 klass-
ene deres. Samtlige informanter beskriver klassene sine som inndelt i smagjenger, gjer-
ne etter kjonn, men ogsa at de blander seg pa tvers av kjonn. Astrid forteller for eksemp-
el at alle jentene er i en gjeng, men at elevene ogsa er delt inn i andre gjenger, hvor det

er gutter og jenter blandet.

Informantene beskriver stort sett det sosiale miljoet i klassene sine som bra. Carmen
omtaler klassemiljoet som greit og forteller: «Noen ganger sa er det topp og andre gang-
er er det sdnn passe». Samtidig beskriver alle informantene at det er noen elever som gar
alene eller som ikke alltid har noen & vaere med, men at det ikke gjelder informantene
selv. Astrid forteller at hun tror de herselshemmede elevene pa Skole 1 er mer sirbare
for & ga alene og sier: «Jeg tenker jo at de harselshemmede, det er kanskje noen som er
litt alene. Jeg ser at de er det». Hun forteller videre at de herende elevene pé skolen er
veldig omgjengelige, men at det ikke alltid er like lett & inkludere alle. Hun forteller at
ikke alle de tegnspraklige elevene gar 1 samme klasse, og dermed kan den fysiske plass-
eringen av klasserom gjere det vanskelig for noen & bli inkludert. Astrid forteller at hun
av og til opplever det vanskelig & inkludere andre. «Men vi prever jo & inkludere folk»,

legger hun til.

Carmen forteller ogsa om elever som gér alene. Pa spersmal om hun tror alle 1 klassen
foler de har noen a veaere med, svarer hun: «Nei sikkert ikke. Det er noen som er aleney.
Hun forteller at hun ikke alltid merker at noen gér alene fordi hun selv er omgjengelig
og prater med de fleste. Videre padpeker hun at dersom hun merker at noen er alene, sa
prover hun & fa de med. Hun forteller at arsaken til at noen gér alene kan vere konflikter
som oppstér mellom elever. Dersom det oppstér konflikter, blir gjerne hele klassen inv-

olvert forteller hun:

Det er noen elever her pa skolen som kan ha noen konflikter med hverandre for

eksempel. Og da blir det jo sann at man ikke har lyst til & henge med dem eller at
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de ikke henger med hverandre. (...) Hvis det er drama mellom to personer da, s&
er alle med i det dramaet. (...) Noen lgser det med en gang, mens med andre sa

bare fortsetter det og man er uvenner lenge. (Intervju 3)

Didrik opplever at de fleste har noen a veere med og forteller at det ofte er minst to og to
elever som er sammen. Samtidig ser han ogsa at noen elever kan bli gdende alene, men
han synes det ser ut som de trives med det. «Vi prever jo & inkludere dem. Men jeg ser

jo at det er noen som kanskje ikke har sd lyst til & prate day, sier han.

Samtlige informanter beskriver altsd at det eksisterer sosiale gjenger innad i klassen. In-
formantene forteller at de selv ikke opplever a vere alene eller ensom, men ser at andre
elever kan oppleve dette. Astrid papeker at hun tror de herselshemmede elevene péd hen-
nes trinn er ekstra sirbare for 4 falle utenfor. Alle informantene understreker at de prov-

er sd godt de kan & inkludere alle, men at det ikke alltid er like lett.

5.2.1.2 «Jeg har mange venner» — om venner i skolen

Nér jeg sper informantene om sosiale relasjoner pé skolen, forteller samtlige informant-
er at de opplever 4 ha flere nare venner pa skolen som de pleier & vaere med. Astrid bes-
kriver at hun har venner fra ulike sosiale gjenger pé skolen. Hun forteller at hun har fler-
e herende venninner pa skolen og at noen av dem har tegnsprék som valgfag og kan litt
handalfabet og noen enkelttegn. «En av mine nermeste venninner er jo herselshemmet

selv, s& hun kan jo tegnsprak», legger hun til.

Benji forteller at han pleier & veere med guttene i klassen, men ogsa noen av jentene.
Han forteller at han aldri har folt seg ensom eller opplevd & ikke ha noen & vaere med pa
skolen. «Nei, nei aldri», sier han. Flere av vennene hans har han hatt over lang tid. Benji

forteller:

Jeg har mange venner. Vi har vert venner siden andre klasse. Noen fra barneha-
gen ogsa. Sa har vi vert venner hele veien frem til nd. Vi har de samme interess-
ene, for eksempel fotball. Jeg er vanligvis sammen med de hver dag, eller ikke

hver dag, men ofte. (Intervju 2)

Carmen forteller ogsé at hun opplever at hun ofte har noen & vere med pa skolen. «Jeg

har tre jenter som jeg er mye sammen med, men det er ikke alltid at jeg er med dem da.
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Eller forresten egentlig sé er jeg jo egentlig det», sier hun. Didrik beskriver at han har
fire-fem gutter som han pleier & veere med pa skolen og fremstar i sine beskrivelser som

tilfreds med dette.

Alle informantene gir altsa uttrykk for at de har venner i klassen eller pé trinnet som de
pleier & omgds pé skolen. Ingen av informantene gir uttrykk for at de foler seg ensomme

1 skolehverdagen.

5.2.1.3 «Det er bare prating egentligy — om aktiviteter i friminuttene

I informantenes fortellinger om skolehverdagen kommer det frem beskrivelser av hva
de pleier & gjore pa i friminuttene pa skolen. Astrid forteller at elevene pé hennes trinn
som oftest snakker sammen i de korte friminuttene. «I lillefriminuttet sa er vi stort sett
bare utenfor og prater. Maser i smigrupper. Guttene er ofte pd fotballbanen og spiller
fotball ogsé», sier hun. I storefti forteller hun at de kan fir vere inne dersom de ensker.
«Det er bare prating egentlig, hele tiden. Ogsa kan vi spille kort ogsé hvis vi vily, forkl-
arer hun. Benji forteller ogsa om mye prating i friminuttene. Alt foregdr pa tegnsprak,
uten problem, forteller han. «I friminuttene er vi en stor gjeng. Hvis det er kaldt ute s
holder vi oss sammen, ofte under tak. Vi er ssammen og prater, og noen sitter pd mobile-

n. Ja, bare prater sammeny, sier Benji.

Carmen forteller at de noen ganger spiller fotball, men at de som regel bare prater med
hverandre. Hun forteller at de ikke kun er med sin egen klasse 1 friminuttene. «Vi bland-
es jo. Jeg kan jo alltids vaere med noen fra klassen under», sier hun og forteller at de er
mye sammen med andre elever pa ungdomstrinnet. Didrik forteller ogsd om veldig sosi-
ale friminutt. « Vi star ofte bare ute og prater og er sosiale, er pd mobilen. P4 sommeren,

hvis det er fint vaer ute, sé spiller vi fotballspretten», sier han.

I sine fortellinger om aktiviteter 1 friminuttene beskriver samtlige informanter sprakbas-
ert samhandling med medelever. Flere av dem forteller ogsd om sport og leker. Likevel
fremstar prating og kommunikasjon som friminuttenes hovedaktivitet for alle informan-

tene.

5.2.1.4 «Virkelig delt» — lite samhandling med horende naboelever (Skole 2)
Informantene fra Skole 2 deler skolegard med en annen skole og har dermed mulighet
til & veere sammen med naboelevene i friminuttene. Benji, Carmen og Didrik forteller at

de generelt er lite sammen med de herende elevene pa naboskolen. De forteller at de var
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mer sammen med dem for, gjerne 1 regi av ansatte ved de to skolene. Carmen forteller at
hun opplever at de deve og herende elevene er veldig delt. «Ja, virkelig delt», understre-
ker hun og legger til at hun skulle onske de var mer sammen. Didrik forteller at selv om
de er naboer med de herende elevenes skole, si har han nesten ingen venner der: «Jeg
kjenner en elev der som er coda. Det er den eneste jeg kjenner. Ellers er det noen som
sier hei til meg fordi vi gér pa fotball sammeny. Videre sier han: «P& mellomtrinnet var
det mer. Da hadde vi ofte spill og var pé fotballbanen og sanny». Benji forteller ogsa at
de av og til er sammen med de herende elevene som er coda. Han forteller at han har et
fatall elever som han regner som venner der: «Bare en eller to». Ellers er de ikke samm-
en med elevene pé naboskolen, forteller han. Benji forteller ogsé at de har hatt mer akti-
viteter sammen med de herende elevene for: « Vi har hatt det tidligere pad mellomtrinnet.
Men da var det jo leererne som fikk skolene til & veere sammen. Vi hadde noen aktivitet-

er sammen da, men ikke pd ungdomstrinnet. Ja nei, aldri».

De tre informantene fra Skole 2 forteller altsa at de opplever lite sosial samhandling
med de herende elevene pa naboskolen. Carmen gir uttrykk for at hun skulle enske de
dove og herende elevene hadde mer kontakt, mens Benji og Didrik ikke sier noe om

dette.

5.2.1.5 «Jeg er vant til dety — negative opplevelser av samhandling med horende elever
I forbindelse med sosial kontakt med herende elever, kan informantene ogsé fortelle om
tilfeller av negativ samhandling og konflikt med herende elever. Dette gjelder ogsa Ast-
rid fra skole 1, som gar i en klasse stort sett bestiende av herende elever. I hennes besk-
rivelser kommer det frem at hun av og til opplever negativ oppmerksomhet fra enkelte
medelever. Astrid forteller om medelever som kan gjere «tulletegnsprak» til henne, spo-
rre etter tegn for stygge ord eller gjore tegn som de vet betyr noe stygt eller seksuelt.
Hun forteller at hun synes kommentarer og slik oppmerksomhet var mer ubehagelig for.
«Na gér det egentlig greit. Jeg er vant til det», sier hun. Videre beskriver hun ett eksem-

pel:

Det var flere av de horende guttene som spurte om tegn. «A hva er tegnet for
det?» sier de, og sé sper de alltid om ting som er litt stygge eller dumme tegn.
Eller sé sier de bare direkte «hva betyr dette tegnet?». Noe seksuelt for eksempe-
1. Og da ma jeg jo bare si «Jada, det er det det betyr». S& ler de og synes det er

morsomt. (Intervju 1)
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Hun forteller at det finnes situasjoner hvor det ikke foles komfortabelt & bruke tegnspra-
k, blant annet p& grunn av noen av de herende elevenes reaksjoner. Likevel sier hun at

det ikke plager henne i stor grad:

Det er jo noen ganger 1 noen situasjoner som jeg er litt sann, akkurat da har jeg
kanskje ikke lyst til & bruke tegnsprak. For eksempel hvis guttene i klassen kom-
menterer mye ting og sdnn som er litt sénn unedvendig. Sa da blir jeg litt sdnn

arh ja. (...) Men egentlig sa bryr jeg meg ikke sa veldig om det altsé. (Intervju 1)

I beskrivelsene fra Benji, Carmen og Didrik, som deler skolegard med herende elever
fra naboskolen, kommer det frem lignende fortellinger om negativ samhandling og kon-
flikt mer herende elever. Deres fortellinger har en noe mer alvorlig fremtoning. Benji,
Carmen og Didrik forteller at de opplevde en del negativ oppmerksomhet fra de herende
elevene pa naboskolen da de gikk pa mellomtrinnet. Her kommer det ogsa frem beskriv-
elser av harende elever som gjor «tulletegnsprak», men i tillegg det som fremstar som
basketak eller fysiske konfrontasjoner i skolegarden mellom deve og herende elever.
«Det var mye drittslenging og tulletegnsprik og sann», sier Benji og refererer til tiden
pa mellomtrinnet. Han forteller at det tidligere var elever pa den herende skolen som pl-
aget dem mye. «Litt sdnn at de tullet med tegnsprak da, sént tulletegnsprak. Keddet med
oss», sier han. Benji forklarer at det kunne bli amper stemning mellom deve og herende
elever, og beskriver et tilfelle hvor han opplevde at noen av de herende elevene plaget
dem i skolegarden: «Jeg bare sé pa dem litt sann forneermet. Sa begynte det & bli litt
sann kamp, sé leereren kom og skilte oss da». Ogsa Didrik forteller om en slags konflikt
mellom de horende og de deve elevene. Han forteller at det ikke alltid gar sd bra om de
prover & samhandle med hverandre. «Na blir det bare til at de herende har kamper med
oss og sanne tingy, forteller han. Han forklarer at kommunikasjonen mellom de deve og
de herende elevene kan vare vanskelig, og kan fore til misforstaelser og uenigheter: «Vi
bare lar vere. Det blir bare kamp. Na pa ungdomstrinnet s har vi pa en mate ikke lov til
a spille pé banen der mer fordi det blir bare sdnn». Videre sier Didrik at forholdet de

dove elevene har til de herende elevene i1 dag gér litt opp og ned. Han forteller:

Av og til sa kan det vere at de bare overser oss, av og til kan de si hei, eller av
og til kan de lage sant toysetegnsprak til oss som pd en méte undertrykker oss.

Sa det er litt... Vi er vant til det. Vi bare overser det. (Intervju 4)
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Carmen er tydelig pa hva hun gjer dersom hun far en stygg kommentar fra herende ele-
ver: «Altsé hvis jeg fir kommentarer sa kommer jeg jo til & slenge noe tilbake», sier hun

og ler litt.

Alle informantene kan altsa fortelle om negative opplevelser i forbindelse med sosial
samhandling med herende elever. Det kommer frem fellestrekk i informantenes beskriv-
elser, som «tulletegnsprak», drittslenging og spersmal om stygge ord eller tegn. Samtid-
ig fremstar fortellingene fra informantene ved Skole 2 som mer alvorlige enn Astrids
beskrivelser. I informantenes beskrivelser kommer det ogsé frem ulike reaksjoner pa
slik negativ samhandling. Astrid og Didrik beskriver at de er vant til denne typen negat-
iv oppmerksomhet og at de ikke bryr seg noe sarlig om det. Benji forteller at det har
oppstatt fysisk konfrontasjon mellom han og herende elever, mens Carmen forteller at

hun ikke er redd for 4 slenge noe tilbake i mote med kommentarer.

5.2.1.6 «De tror det er en funksjonshemmingy» — andre elevers kunnskap og holdninger

I informantenes fortellinger om samhandling med herende elever, kommer det ogsa fre-
m beskrivelser av hvilke holdninger til og kunnskaper om tegnsprik informantene tenk-
er at de herende elevene har. Astrid opplever at de hagrende elevene er vant til & ha tegn-
sprak rundt seg, og forteller at de ikke ser ned pa spraket eller deve. Hun opplever imid-

lertid lite leerelyst hos de herende elevene og forteller:

Egentlig synes de fleste at tegnsprak er kult og at det er et viktig sprak a bruke.
Men de er kanskje ikke sa villig til & leere selv. Men de har ikke noe problem
med det og de undertrykker ikke tegnsprék eller ser ned pa det eller noe sann.
Det gjor de ikke. De synes at det er greit og det plager ikke dem at det er tolk
der. De er vant til det egentlig. (Intervju 1)

Selv om hun kan motta negativ oppmerksomhet fra noen av sine herende medelever,
opplever likevel Astrid at de fleste horende pd skolen har en slags respekt for spraket.
Benji forteller at han tror de herende elevene pa naboskolen skjenner hva tegnsprak
brukes til, at det er en mate & kommunisere pa. Samtidig legger han til: «De herende
elevene ser ikke pé tegnsprak som et sprak. De bare ser pa det som en stotte. Selv om
det er et sprék for oss deve». Videre forteller han at noen fé elever pa naboskolen kan
tegnsprak og at det kanskje kan vare en motivasjon for de andre elevene til & ogsa lare

seg litt. Han synes det hadde vert fint dersom flere av de herende elevene kunne litt
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mer. «At de kunne sagt ‘hei’, ‘god morgen’ og ‘god helg’ til oss. ‘Ha en god dag videre’

og sann nar de meter oss day, sier han.

Carmen forteller at hun opplever de herende elevenes kunnskap om tegnsprak som vari-
erende. Hun pdpeker at de herende elevene pa naboskolen ikke far noe opplaering i
tegnsprak og at skolen ikke har tegnsprék som valgfag. Ifelge henne kan de herende
elevene generelt veldig lite om tegnsprék og devemiljoet. «Jeg synes det er veldig dum-
t», sier hun. Hun forteller videre at hun opplever at noen av de herende elevene demmer
de dove elevene. «Noen har jo stemplet spraket da og stempler oss pa en méte», sier
hun. Hun forteller at hun kan mete kritiske spersmal fra de herende elevene til hvorfor
hun bruker tegnsprak, siden hun kan here litt og bruker talesprak i tillegg til tegnsprak:
«De sier sdnn ‘men du kan jo prate’». Videre forteller Carmen at de herende elevene
kan tro at de deve elevene har en form for funksjonsnedsettelse. «De tror det [& vere
dov] er en funksjonshemming, at vi ikke kan gjore ting», sier hun. Carmen fremstar som

helt uenig med dette og sier: «Men egentlig sa er det jo ikke sann!»

Carmen legger til at ikke alle de herende elevene har slike negative eller lite kunnskaps-
baserte holdninger til tegnsprak og deve. Hun tror at ogsé flere elever synes tegnsprak
er viktig, ogsé for andre enn deove. «Noen synes det er viktig at herende skal laere tegn-
sprak pd skolen», sier hun. Hun forteller at noen av elevene virker interessert i tegnspra-
k. «Jeg legger merke til at de tenker pd det og har lyst til & vite mer om tegnsprak», sier
hun. Hun opplever flere av dem som nysgjerrige, men legger til: «De tor jo ikke &
sporre. Det blir vanskelig for oss & forklare hvis de ikke sper. Nar de ikke bruker energi
pé det eller tar initiativ forst». Det fremstér altsd som om ingen av de herende elevene

tar initiativ til & sperre de deve elevene om det de lurer pd knyttet til tegnsprak.

Didrik forteller ogsé at han tror at flere av de herende elevene er interessert i tegnsprak,
men at de ikke kan mer enn noen fa tegn. «Det er ‘god jul’ liksomy, sier han og ler litt.
Videre forteller han: «Jeg tror at mange av dem er interessert i & laere tegnsprék, men de
orker ikke eller det tar tid & leere. Eller at noen bare ikke bryr seg om tegnsprak da. Det
varierer litty. Han ser altsé flere mulige grunner til hvorfor de herende elevene pa nabo-

skolen ikke kan s&@ mye tegn eller tegnsprak, selv om de kan fremsta som interessert.

I informantenes fortellinger fremstar Astrid sine beskrivelser av herende elevers holdni-
nger til dove og tegnsprak som mer positive enn beskrivelsene til Benji, Carmen og

Didrik. Samtidig forteller samtlige informanter at de opplever lite kunnskap om tegnspr-
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ak hos herende elever. Benji kan fortelle at de herende elevene ikke ser pd tegnsprak
som et ekte sprak, og Carmen opplever at tegnspraket blir sett pa som et symptom for
funksjonshemming. Informantene tror imidlertid at de herende elevene er nysgjerrige pa

tegnsprak, men vurderer deres vilje og initiativ til & laere som lav.

5.2.2 Beskrivelser av sosial samhandling utenom skolen

5.2.2.1 «Altsa jeg har full kalendery — fritidsaktiviteter

I intervjuene forteller samtlige informanter om deltagelse i organiserte aktiviteter pé fri-
tiden. Noen nevner ogsé at de meter venner pé fritiden. I beskrivelsene av informanten-
es deltagelse 1 fritidsaktiviteter har det i noen tilfeller vaert nedvendig & beskrive aktivit-

etene pa et generelt grunnlag, med den hensikt & sikre informantenes konfidensialitet.

Astrid forteller at hun tidligere har vaert med pé flere fritidsaktiviteter i det herende milj-
get, men at hun de siste arene har deltatt mest i organiserte aktiviteter i devemiljoet.
«Egentlig sé er alle aktivitetene som jeg har 1 devemiljeety, sier hun. Hun forteller at
hun er fast med 1 organiserte aktiviteter 1 devemiljoet. Der moter hun ogsa tegnspraklige
dove elever fra andre skoler. Hun forteller at hun ogsé driver med béde frivillig og lenn-
et arbeid tilknyttet dovemiljoet. Astrid forklarer videre at hun bor langt unna skolen og
derfor ikke er s& mye med sine n&rmeste venner fra skolen pd fritiden. Skole 1 er ikke
hennes narskole. Pa spersmal om hun beseker eller far besegk av sine medelever svarer
hun at det ikke er ofte. Hennes na&rmeste venninne bor langt unna henne selv. «Det er
litt utfordrende», sier hun. Astrid forteller at hun noen ganger er med venner rett etter
skolen, og at de da for eksempel drar til byen. «Noen ganger mates vi. For eksempel ett-
er skoletid, uten at det er planlagt, s& kan vi kanskje dra p4 McDonalds for eksempel. At

vi tar det litt sdnn pé sparkety, forteller hun.

Didrik forteller at han har tre venner fra skolen han meter pa fritiden. I tillegg deltar han
1 organiserte fritidsaktiviteter, blant annet 1 flere idrettslag. Han deltar 1 idrettslag med
bade andre deve ungdommer og med herende, og forteller om travle dager med trening
flere ganger 1 uken: «Jeg spiller pa lag med herende, sammen med noen andre som gér
her ogsa. Jeg trives godt der. Ogsa har vi et lag som er for deve ogsa. (...) Altsa jeg har
full kalendery, sier han. Didrik forteller ogsé at han ikke opplever noen vansker med &
delta i et herende idrettslag. Han bestiller vanligvis tolk til treningene og forteller at det-
te fungerer bra. «Det er greit & kommunisere med andre da, hvis jeg bruker tolk. Av og

til hvis treneren skal forklare noe s er det greit & bruke tolk for da vet jeg hva jeg skal
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gjorey, sier han. Didrik peker pé at han har gatt pa laget i flere &r og at de andre spillern-
e har blitt vant til at han er der og har med seg tolk. «De er jo vant med det. De bruker
tolken hvis de har lyst til & si ifra til meg om noe. S& de bryr seg ikke», sier han. Han
forklarer at det ogsa gér fint om han ikke har med seg tolk. «Hvis tolken ikke kunne
komme si er det jo greit & kommunisere med dem. Det er ikke sinn at de tar avstand til

davey, sier han.

Benji forteller at han deltar 1 organiserte tegnspraklige sport- og kulturaktiviteter, og at
han er med i flere ungdomsklubber for dove. I tillegg er han med péa organisert sport til-
knyttet foreldrenes nasjonalitet og kultur. Carmen forteller ogséd om ulike ungdomsgru-
pper for deve som hun er med 1, hvor de arrangerer forskjellige aktiviteter. «Vi arrange-
rer forskjellige aktiviteter, for eksempel paint ball og noe som heter escape room og for-
skjellige ting», sier hun. Hun forteller at det er flere av elevene fra skolen som ogsé er
med, 1 tillegg til eldre dove ungdommer som gar pd videregdende skole. Da jeg sper om
hun blir kjent med noen nye i ungdomsgruppene forklarer hun: «egentlig ikke, de gikk
jo pa denne skolen for». De hun treffer i ungdomsklubben er altsd medelever og tidlige-

re medelever fra Skole 2.

Alle informantene beskriver altsd deltagelse i fritidsaktiviteter knyttet til devemiljoet.
Noen av dem forteller ogsé om deltagelse eller tidligere deltagelse 1 fritidsaktiviteter
knyttet til det horende miljoet. Samtidig forteller ogsé noen av informantene at de ogsé

meter venner fra skolen pé fritiden.

5.2.2.2 «Det er mange som ser pd deg» — moter med det horende storsamfunnet

I informantenes fortellinger kommer det frem beskrivelser av meter med det herende st-
orsamfunnet. Her kommer det frem fortellinger om ulike reaksjoner informantene meter
ndr de bruker tegnsprék i offentlige rom. I forbindelse med disse beskrivelsene forteller

informantene hvordan de oppfatter herende personers kunnskaper om tegnsprak. Didrik
forteller at han kan oppleve at folk stirrer pd ham nér han bruker tegnsprak 1 offentl-

igheten. Dette kan for eksempel skje nér han tar kollektiv transport. Didrik forteller:

Da kan folk stirre pa meg og mine venner som snakker med hverandre. Da spor
jeg bare «Hva?» eller «Hva ser du pad?». Av og til sier jeg «La vare & se pa
meg». Men egentlig sd er jeg jo veldig, veldig vant til det. Sa ofte lar jeg bare
vare. (...) Egentlig sa har jeg alltid latt, ja ikke giddet & bry meg. (Intervju 4)

78



Carmen forteller at hun stort sett er komfortabel med a bruke tegnsprék, men trekker og-
sa frem ubehagelige opplevelser fra & bruke tegnsprék pa kollektiv transport: «Det er
mange som ser pa deg, det kan veere ukomfortabelt. Men jeg gidder ikke at de skal odel-
egge var samtale, sa jeg bare prater viderey. I slike situasjoner velger hun aldri a bruke
talesprak istedenfor tegnsprak. Videre forteller Carmen at hun tror mange er nysgjerrige
pa tegnsprak, men vet veldig lite om det. I mate med herende kan hun i noen situasjoner
motta mange spersmal om det & veere dov. Dette vurderer hun som positivt. Hun trekker
frem et eksempel fra deltagelse i foreldrenes kultur pa fritiden, hvor det ogsé er mange
herende deltagere. «De sper om deve og tegnsprak. Jeg synes det er bra at de tenker pa

det. Fordi det er jo viktig at de vet om det pa en méate», sier hun.

Benji forteller at han alltid er komfortabel med a bruke tegnsprék i offentligheten, selv
om han opplever blikk eller annen oppmerksomhet pa grunn av dette. Han trekker frem
en opplevelse fra en gang han var pd butikken med noen venner og mette en fremmed
som kunne tegnsprak: «Det var en person der, en ung dame, som kunne tegnsprik. Jeg
bare ‘Wow! Du kan tegnsprak!’», forteller han. Benji sier videre at damen han mette
fortalte at hun hadde en dev neve. Han opplever at flere og flere heorende vil lere seg
tegnsprak. «S4 jeg tenker at tegnsprak har jo spredt seg her i byen da og i Norge», sier

han.

Informantenes fortellinger viser ulike opplevelser av kunnskap og holdninger i1 det hore-
nde storsamfunnet. Flere av informantene forteller at de opplever oppmerksomhet fra
herende nér de bruker tegnsprak i offentligheten. I disse fortellingene kommer det frem
at informantene kan oppleve det som ubehagelig, men at det virker som om de har vent
seg til denne typen oppmerksomhet. En av informantene trekker ogsa frem positive erf-
aringer fra & vare tegnsprakbrukere 1 ett harende miljo. Flere av fortellingene kan vitne

om at det 1 det herende miljoet eksisterer lite kunnskap om tegnsprak og devemiljoet.

5.2.2.3 «Dovemiljoet er jo veldig, veldig lite» — onsker om mer kontakt horende

I to av informantenes fortellinger kommer det frem ensker mer sosial kontakt med det
herende miljoet. Dette gjelder Astrid og Carmen, som forteller at de ikke opplever det
som mulig & danne nok sosiale relasjoner i det tegnspréklige miljoet. Informantene fort-

eller at dovemiljoet er lite, 1 tillegg til at det er fa herende som kan tegnsprak. Carmen
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forteller at hun skulle enske det var et storre utvalg av mennesker i devemiljoet og besk-

river det som lite. «Altsé alle kjenner alle», sier hun. Videre forteller hun:

Deovemiljoet er jo veldig, veldig lite. Det er jo noen ganger jeg skulle gnske det
var sterre, for da hadde det vert flere personer som jeg kunne omgés og vare
sammen med. Ikke de samme menneskene hver dag, det er jo litt kjedelig.

(Intervju 3)

Videre forteller hun at hun ikke alltid feler hun har nok personer i miljeet rundt henne,
og beskriver hvordan denne problemstillingen kan bli et dilemma for flere deve ungdo-
msskoleelever som skal begynne pé videregdende skole. Hun beskriver valget mellom a
begynne pa en videregdende skole som tilbyr undervisning pa tegnsprak og & begynne
pa en vanlig videregdende skole som vanskelig. Hun forteller at dersom en velger en
tegnspraklig videregéende skole, vil en ende opp i klasse med de samme elevene fra un-
gdomsskolen. «Det blir jo bare det samme da, bare at leererne er forskjellig», sier hun.

Hun forteller at hun kanskje har lyst pd et miljoskifte:

Jeg er fortsatt usikker om jeg har lyst 4 ga pa en herende skole eller om jeg har
lyst til & g& med deve. Jeg vet jo ikke om jeg har lyst til 4 kanskje prove ett nytt
miljo da. Istedenfor & bare g& med det samme miljoet hele tiden. Jeg liker jo ege-
ntlig & prove nye ting da. Sa det kunne vart goy. (...) Det er ogsa noe med at jeg
har lyst til & utfordre meg selv og se hvordan det er i et herende milje. (...) Men

jeg vet jo ikke om jeg hadde likt det. Altsa a prate hele tiden. (Intervju 3)

Hun legger til at dersom hun velger 4 begynne péd en herende videregdende skole, vil
hun fortsatt holde kontakten med devemiljoet. «Hvis jeg skal gd pa en herende skole, sa
kommer jeg sikkert til & holde kontakt med devemiljeet. Og med klassen og tegnspréike-
t». I Carmens beskrivelser kommer det ogsa frem at det hun opplever som en av de stor-
ste utfordringene med & vere dov og bruke tegnsprék er den begrensede muligheten for
sosial kontakt med det herende miljoet. «Det ikke er s& mange herende som kan komm-
unisere med oss eller som vet om oss. Jeg synes jo at, det er jo mange deve i verdeny,

sier hun.

Ogsé Astrid gir uttrykk for at hun opplever devemiljoet eller tegnsprakmiljoet som beg-
renset. Hun forteller at hun ikke ville ensket & gd pd en ren deveskole dersom det fantes

der hun bodde: «For fire ar siden sé ville jeg kanskje valgt deveskolen, men ikke né
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nei». Hun begrunner dette med at hun trives best i ett stort miljo, noe det ikke ville veert

pa en deveskole:

Jeg er sé vant til & veere med herende og vare i ett stort milje. S& hvis jeg hadde
valgt en deveskole sd hadde det blitt ett veldig lite milje. Jeg vil heller ha storre
miljo sd jeg kan ha flere & velge mellom nar det kommer til hvem jeg skal henge

med. (Intervju 1)

Hun forteller at dersom hun gikk pd deveskole, hadde hun ikke blitt like vant til & delta i
det herende miljoet som hun er na. «Jeg hadde ikke leert & omgés med andre herende da.
Sa det hadde blitt mer fastlast til devemiljoet», papeker hun. Astrid nevner ogsé videre-
géende skole og forteller at hun etter ungdomsskolen har planer om & soke seg inn pa en
videregdende skole med tegnspraklig tilbud. Benji forteller ogsé at han har bestemt seg
for & seke pa en tegnspraklig videregdende, mens dette ikke kommer opp som tema i

intervjuet med Didrik.

Astrid og Carmen forteller altsa at de har et enske om mer sosial kontakt enn det de
opplever er mulig 1 devemiljoet. Astrid forteller at hun derfor ikke ville valgt & gd pd en
ren doveskole 1 dag. Carmen beskriver valg av videregdende som et dilemma for deve
elever og er usikker pé eget valg — skal hun skifte miljo eller ikke? Det at Benji har best-
emt seg for & seke pa den videregaende skolen med tegnspraklig tilbud, kan tyde pa at

han er tilfreds med det sosiale aspektet ved et slikt valg.

5.3 Beskrivelser av undervisningssituasjoner
5.3.1 «Akkurat som pé herende skoler egentlig» — organisering av undervisning

Informantene forteller om hvordan undervisningen pa deres trinn foregéar. Her kommer
det frem beskrivelser av det som fremstir som vanlig klasseromsundervisning, hvor inf-
ormantene forteller om lerere som underviser, individuelt egenarbeid, gruppearbeid, og
ulike leringsaktiviteter. Beskrivelsene av undervisning er noe ulik hos Astrid som gar

pa Skole 1, hvor hun er del av en herende klasse.

Astrid forteller at undervisningen hennes 1 utgangspunktet skal foregd med to leerere —
¢én for de herende elevene og én for de tegnspréklige elevene. Hun forteller at hun og de
andre herselshemmede elevene ogsa noen ganger har grupperomsundervisning med en
leerer. Da kan de fé ting litt mer forklart 1 dybden, forteller hun. «Vi kommer gjennom

oppgavene pd en bedre méite enn i1 den store klassen, for der er det ofte veldig mye stoy,
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i det store rommet. Sa vi jobber litt bedre her», sier hun og refererer til grupperommet
hvor intervjuet holdes. Hun gir uttrykk for at hun synes at grupperomsundervisningen
fungerer greit. Astrid forteller ogsa at hun og en annen elev med herselshemming ofte er
1 grupperommet i midttimen ogsa. «For & jobbe litt. Men vi tuller litt ogsa. Vi tuller kan-

skje litt oftey, sier hun og ler.

Informantene fra Skole 2 forteller ogsa om hvordan undervisningen pa skolen foregar.

Benji forteller at klassen ikke er samlet hele tiden, men at de noen ganger deles i mindre

grupper:

Altsé noen i klassen har IOP, sé da blir vi jo delt i grupper. Og for eksempel i
norsk og engelsk sé skjer jo det at hele ungdomstrinnet er 1 en stor gruppe, som
videre deles 1 smd grupper. Og 1 noen andre fag sé er det kun var klasse.

(Intervju 2)

Carmen forteller at hun tror undervisningen pa Skole 2 er lik som pé andre skoler. «Jeg
foler at undervisningen er akkurat som pa herende skoler egentlig, bortsett fra at vi bru-
ker tegnsprak», sier hun. Hun beskriver innholdet i undervisningen og at det ikke skiller
seg noe sarlig ut fra herende skoler: «Vi gjor jo oppgaver, vi har forskjellig opplegg. Vi
skal jo samarbeide med hverandre og vi skal gjere noe egenarbeid». Carmen nevner og-
sa at klassen noen ganger er delt, og noen ganger er de hele trinnet. «Og sa har vi i noen
fag sa er vi en storre gruppe, da kommer for eksempel hele ungdomsskolen sammeny,
legger hun til. Carmen forteller at kvaliteten pd undervisningen varierer. «Det kommer
an pa hva slags ‘mood’ jeg har den dagen, hva slags stemning jeg er i. Noen ganger syn-
es jeg det er bra kvalitet 1 faget og at jeg jobber bra. Andre ganger synes jeg det er kjed-
elig», forklarer hun. Hun forteller at hennes laringsutbytte ogsé handler om lereren

som underviser. «De pévirker jo oss, ikke sant? Hvordan de underviser», papeker hun.

Didrik forteller ogséd om hvordan undervisningen vanligvis foregér. « Vi sitter sénn som
du ser bordene her, 1 hestesko. Sa er det en laerer som stér i midten og prater pé tegnspr-
ak. Og noen har Power Point, som en forelesningy, sier han. Han forteller ogsa at klass-
en hans ofte deles, gjerne i to grupper. «Sann at det er en gruppe med de som trenger litt
ekstra og sé er de fleste resten day, forklarer Didrik. Han nevner at elevene bade samar-

beider og jobber individuelt med oppgaver.
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Samtlige informanter beskriver det som fremstdr som vanlige lerings- og undervisning-
saktiviteter. I informantenes beskrivelser kan det virke som om Benji, Carmen og Didri-
k i storre grad enn Astrid er del av den ordinare undervisningen. Astrid beskriver ogsa
deltagelse 1 fellesundervisning, men i tillegg forteller hun om grupperomsundervisning
med andre herselshemmede elever. Her forteller hun at de far med seg mer av undervis-

ningen, fordi det er mindre stoy enn i klasserommet.

5.3.2 «Jeg synes det fungerer ganske bra» — om bruk av tolk i undervisningen

I intervjuene kommer det frem at informantene har ulike opplevelser av og tanker rundt
a bruke tolk 1 undervisningssammenheng. Selv om Benji, Carmen og Didrik vanligvis
ikke har tolk i undervisningen, kommer det likevel frem tanker og erfaringer de har kny-
ttet til dette. Astrid forteller at det vanligvis er en larer til stede i klassen som kan tegns-
prék. «Noen er jo litt treige, men som oftest har vi det», forteller hun. Dersom tegnspra-
klaereren pd Skole 1 ikke er tilgjengelig, far de tegnspraklige elevene tolk. «Jeg er vant
med tolk, sé jeg synes det fungerer ganske bray, sier Astrid. I sine beskrivelser av & bru-
ke tolk i undervisningen forteller hun at hun felger mye med pa den herende laereren,

men at hun ogsa drar nytte av tolken:

Jeg merker at jeg bare bruker tolken hvis lareren sier noe som jeg ikke far med
meg eller hvis laereren for eksempel sier et begrep eller sénn og jeg bare «A nei,
faen, hva var det? Jeg horte ikke». Da vet jeg at tolken ligger ett eller to sekund-
er bak. S& da kan jeg se pa hva tolken sier og tenke «Aja okay, det var det lerer-
en sa ja». S kan jeg ga tilbake og se pa laereren og folge med pa hva den sier.

(Intervju 1)

De andre informantene fremstir som mindre vant, samt mer skeptisk, til & bruke tolk 1
undervisningen. Informantene beskriver at de opplever det som mer slitsomt & oppfatte
tolker enn laerere som selv er deve. Benji forteller at han er glad for & gé pé en skole
hvor det er deve lerere 1 undervisningen: «Hvis det hadde det vart en herende skole
hadde det jo bare vert med tolk og det blir jo vanskelig & avlese, mer slitsomt. Jeg far
mer utbytte av at det er dov lerer». Han trekker frem en situasjon han husker godt, hvor
en lerer som kunne tegnsprék selv likevel valgte & benytte seg av en tolk som var til

stede 1 klasserommet.
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Laereren bare sto og pratet, istedenfor & ta det pa tegnsprak. Da var jeg litt sdnn
oppgitt. Og de andre var litt sdnn «ha hva? Hvorfor stir du der og prater? Og

ikke bruker tegnsprak? Altsé hvis du kan tegnsprék, fa det frem da! (Intervju 2)

Carmen forteller at de vanligvis ikke bruker noe serlig tolk 1 undervisningen. Dersom
noen av lererne er syk er det tegnspraklige vikarer, deve eller herende. Videre beskriver
hun at opplevelsen av & bruke tolk varierer. «Noen er jo ddrlige pa & oversette fra tegns-
prék til talesprak, og jeg synes det er dumt fordi de skal jo kunne oppfatte og oversette
til begge deler». Samtidig legger hun til: «S& er det jo andre som er helt supre. Som er
god 1 tegnsprak og har et rent tegnsprik». Bdde Carmen og Didrik forteller at de noen

ganger bruker tolk utenom skolen, for eksempel i fritidsaktiviteter og legebesok.

Tegnspraktolker er altsd en storre del av Astrids skolehverdag, sammenlignet med de tre
andre informantene. Ifelge henne fungerer det fint & bruke tolk. Benji, Carmen og Didri-
k har i sterre grad deve lerere, og fremstar ikke som vant til & bruke tolk i skolesamme-
nheng. Serlig Benji fremstar som engasjert rundt dette. Han beskriver det som mer slits-

omt 4 avlese tolker og gir uttrykk for at han aller helst vil ha deve lerere hele tiden.

5.3.3 «Bedre enn ingenting» — tanker om og opplevelser av deltidsundervisning
Av de fire informantene er det kun Astrid som har deltatt pd deltidsundervisning arrang-
ert av Statped. Benji, Carmen og Didrik forteller at de gir pa deveskole og dermed ikke
trenger 4 ga pa deltidsundervisning. Likevel har de tanker og refleksjoner i forbindelse

med denne undervisningsordningen.

Astrid forteller at hun har veert med pé deltidsundervisning tidligere, men at hun ikke er
med nd lengre. I fjor var siste gang hun deltok. Hun forteller at hun den siste tiden ikke
har ensket & veere med og begrunner dette med lite leeringsutbytte av deltidsundervisnin-
gen. [ tillegg ble konsekvensen av deltagelse 1 deltidsundervisningen, & ga glipp av un-

dervisningen i sin egen klasse. Astrid forteller:

Jeg folte at det [deltidsundervisningen] var mer sinn, litt sann tullete undervisni-
ng. Altsa ikke tulleundervisning, men ja. Det var liksom bare ett tema vi fikk un-
dervisning i. Ogsa folte jeg ikke at det hadde noen sammenheng med skolen. Sa

jeg gikk jo glipp av mye av det andre den uken nar jeg var pé deltid. Deltid er
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nyttig i forhold til det sosiale, men i forhold til leering er det sa som sé. (Intervju

1)

Hun forteller videre at det er deve lerere pa deltid, men ogsa herende lerere som er utd-
annet tolk. Ifelge Astrid er deltidsundervisningen ulik pd barneskolen og pa ungdomssk-
olen. Innholdet i undervisningen kan minne om skolefag, men hva de lerer varierer, for-

teller hun:

Altsa pa barneskolen og ungdomsskolen er det to forskjellige ting da. P& barnes-
kolen er det mer leking og sann i forbindelse med ett tema. For eksempel hadde
vi om verdensrommet en uke en gang. Det var litt unedvendig, men altsa det var

jo interessant & laere liksom. (Intervju 1)

Informantene fra Skole 2 forteller at de ikke er med pa deltidsundervisning. Benji forkl-
arer: «Det er jo for deve og harselshemmede barn som er pa herende skole. Og jeg gér
jo ikke pa det, for jeg gér jo her, pa deveskole. Sa jeg trenger ikke vaere med pa det».
Videre forklarer Benji at dersom han gikk pa en annen skole, ville han vert med pa delt-
idsundervisning. «Hvis jeg gikk pd herende skole sa hadde jeg gjort det, men jeg gér jo

péa deveskole», forklarer han.

Carmen forteller at hun tror at de som gér pa deltidsundervisning har et visst utbytte av
dette tilbudet. Samtidig opplever hun at de hadde hatt sterre utbytte av 4 ga pa en skole
som hennes: «Det er jo synd, for noen av de elevene kunne hatt utbytte av & komme hit
og laere seg tegnsprak». Hun opplever at flere elever bor langt unna og dermed ikke har
mulighet til & gd pd Skole 2. Da mener hun det bra at de far deltidsundervisning. «Det er
jo bra det hvert fall, bedre enn ingenting», sier hun. Didrik har ogsa tanker om deltidstil-
budet og elevene som gar der. Han forteller at deltidselevene kommer til Skole 2 for &
ha undervisning og at han derfor treffer elevene noen ganger. «De kan jo se hvordan det
er & vere pa en doveskole, men det er ikke mange som starter her», sier han. «De er ikk-
e sa flinke 1 tegnsprdk som oss», legger han til. Han forteller ogsa at deltidselevene gjer-
ne bor langt unna Skole 2, og dermed ikke har mulighet til a4 g& der fast. «De synes jo at
det er bra 4 leere pa sin skole. De vil heller det enn & bruke tid pd & reise frem og tilbake
hity, sier han. Likevel tror Didrik de ville trivdes bedre om det gikk p& Skole 2. «Selvfo-
lgelig sa ensker jeg at alle de skulle gétt her. Da hadde det vert lettere, at de kunne vert

med og veart inkludert 1 dovemiljoet», sier han.

85



Som eneste informant som har deltatt pa deltidsundervisning forteller altsd Astrid at hun
opplevde lite faglig utbytte av denne ordningen. Deltagelse pa deltid var noe nyttig sosi-
alt, men forte til at hun gikk glipp av undervisning i sin egen klasse, og at hun derfor na
har sluttet. De tre andre informantene gir uttrykk for at de ser nytten av deltidsundervis-

ning, men at det hadde vert bedre om elevene som gér pé deltid heller gikk pé Skole 2.

5.4 Skolesystemet for tegnspriklige deve elever
5.4.1 «Deter jo et sted for meg» — informantenes tanker om egen skole

Ved spersmél om hva informantene tenker om sin egen skole trekker samtlige informa-
nter frem det spréklige aspektet ved skolen. Astrid fremstir som forneyd med & kunne
g4 pd en skole som har bade et harende og et tegnspriklig miljo. Hun forteller: «Jeg sy-
nes det er et veldig bra tilbud her. Spesielt for meg som kan prate litt og foler det er lett-
ere & komme inn i det herende miljoet». Astrid forklarer at hun gikk pa en herende skol-
e tidligere, og at hun derfor er vant til & vaere 1 det herende miljoet. Videre reflekterer
hun over hvordan hun ville opplevd skolen dersom hun ikke hadde gétt pa en herende

skole fra for eller om herselen hennes var dérligere:

Det hadde vart vanskelig & ga pa en deveskole forst og s& kommet inn her, da
tror jeg det hadde blitt teft. Det blir annerledes hvis man hadde vart helt dov.
Jeg herer jo litt og omgas med folk som er veldig flink til & prate veldig rolig og

sann. (Intervju 1)

Benji forteller at er forneyd med skolen sin: «Jeg synes egentlig det er bra her. A kom-
me hit til en deveskole». P4 spersmél om han alltid har likt seg pa skolen, svarer Benji:
«Alltid. Jeg har aldri angret». Han opplever at skolen er godt tilpasset hans spraklige be-
hov. «Det er jo et sted for megy, sier han. Benji forteller videre at han far godt utbytte
av at det er dove lerere, og forteller at han tror det hadde vert slitsomt & ga pa en heren-
de skole. Han forklarer at han far sterre utbytte av 4 ha undervisning pé tegnsprak, med
dove lerere. «Tegnsprak er jo mitt forstesprak», legger han til. Ogsd Carmen snakker
varmt om skolen sin. «Jeg synes det er en bra skole & ga pa hvis du ensker & bruke
tegnsprak. Vi kan bruke tegnsprak hele tiden, vi kan veere sammen med venner og vi
forstar hverandre. Det er lett & oppfatte her», forteller hun. Didrik omtaler ogsé skolen
pé en positiv mate, med vekt pa det spraklige miljoet. «Jeg synes at det er et veldig bra

tilbud for deve elever og at det er lett & kommunisere og lett & laere hery, forteller han.
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Videre peker han pa at antall deve elever og ansatte skaper et ordentlig tegnsprakmiljo:

«Det er et dovemiljg! Det er mange deve elever og lerere som kan tegnsprak», sier han.

Alle informantene snakker positivt om sin egen skole. Astrid vektlegger at Skole 1 tilb-
yr bade et tegnspriklig og et herende miljo, noe som passer henne godt. Benji, Carmen
og Didrik vektlegger det tegnsprdklige miljoet som eksisteter pd Skole 2 og at det er lett

a kommunisere pa skolen.

5.4.2 «Der er det horende lerere som har dérlig tegnsprak» — om skoletilbudet
I samtaler om skolesystemet gir flere av informantene ogsa uttrykk for tanker om
dagens skoletilbud og situasjon for tegnspraklige deve elever. I intervjuene vurderer

samtlige informanter Skole 2 som den skolen med best tegnspraklig tilbud i landet.

Benji forteller at han har noen deve venner som gér pa andre skoler. Han beskriver hvo-
rdan han oppfatter deres situasjon: «De er jo i herende klasser, s& de far ikke med seg sé
mye, men de bryr seg ikke om at de er med i1 herende klasser». Videre reflekterer han
over hvordan han tror andre deve elever som gar pa skoler 1 herende klasser opplever
det sosiale aspektet ved skolen. «For & vaere @rlig sd forestiller jeg meg at det er vanske-
lig», sier han. Han forteller at pa skolen hans er det et rent devemilje, noe som ikke er
tilfellet pa skoler hvor flertallet er herende. «Hvis jeg skulle komme dit [pa en herende
skole], sa hadde jeg jo i en sann situasjon maéttet overleve», forteller han og gir uttrykk

for at det ikke ville vert en god opplevelse. Videre forteller han om sin egen skole:

Dette her er jo den eneste deveskolen 1 Norge nd. Men de andre har jo, det er pa
en mate doveskoler, men de er i klasser med herende og sdnn. Sa det er jo helt
annerledes. Jeg synes jo at denne skolen er bedre enn andre skoler da. (Intervju

2)

Didrik peker pa at det finnes fé skoler 1 landet som er tilpasset dove elever. «Og dette er
jo den eneste skolen som er en egen skole da, med en hegrende naboskole. P4 de andre
skolene er jo elevene integrert, med noen deve i klassene». Carmen trekker ogsé frem at
pa andre skoler enn sin egen gér deve elever ofte 1 klasser sammen med herende. «Og

der er det herende lerere som har dérlig tegnsprék», legger hun til.
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Béde Benji, Carmen og Didrik forteller at de synes det er synd at det finnes andre deve
elever i omradet som ikke gér pa skolen deres. «Det er jo synd, for noen av de elevene
kunne hatt utbytte av & komme hit og leere seg tegnsprék», sier Carmen. Didrik forteller
om en elev som gikk pa skolen tidligere, men som byttet skole fordi reiseveien ble for
lang, noe han synes var dumt. «Selvfolgelig sa ensker jeg at alle de skulle gétt her», sier

han om de deve elevene som gér pa herende skoler.

Som tidligere nevnt, har Astrid for gétt pa en annen skolen, hvor det ikke var lerere
med tegnspraklig kompetanse. I undervisningen hadde hun det hun omtaler som «likso-
mtolk». Astrid omtaler opplevelsen sin der som «helt grei». Hun forteller: «Forste til
femte var jeg der og jeg folte meg egentlig inkludert. Og jeg hadde gode venner som var
veldig flinke til & prate tydelig». Hun forteller at hun synes det i grunnen var fint, men

legger til: «Det var jo kanskje pd grunn av at det var barneskolen day.

5.4.3 «Alle skulle hatt tegnsprak» — ensker om bedre tegnsprakmilje 1 skolen
I intervjuene spurte jeg informantene om hva de ville gjort dersom de kunne bestemme

hvordan det pedagogiske tilbudet til deve elever skulle vere.

Astrid forteller at hun er godt forneyd med sin skole (Skole 1). «Det er ikke noe spesielt
jeg har lyst & endre». Samtidig legger hun til at det gjerne er annerledes for de som herer

darligere enn henne selv.

Det er kanskje et annet perspektiv i forhold til de som herer dérligere da, som
har vanskeligheter med & fa seg venner og sanne ting. S4 egentlig er det eneste
jeg kommer pa at det skulle vert en deveskole 1 byen, en ren deveskole.

(Intervju 1)

Selv om hun ikke selv ville valgt & ga pa en ren deveskole, ser hun at en slik skole ville
vert nyttig for flere. «Altsd det er jo noen som vil ha behov for det tenker jegy, sier hun.

Astrid navngir Skole 2 og forteller at hun skulle onske det var flere slike skoler 1 landet:

Den skolen liker jeg veldig godt. Deres skolesystem. De har en herende gruppe,
men ogsa en dov. Altsd de samarbeider, men de er liksom delt i deve og herend-

e. (...) De dove har egen klasse og egne timer. Og dove lerere med tegnsprak og
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alt. Men de larer jo & omgés med herende i friminuttet, sd det er jo en fordel da

som jeg synes er veldig bra. (Intervju 1)

Benji forteller at han skulle gnske flere herende elever fikk muligheten til & leere tegnsp-

rak i skolen. Han forteller hva han ville gjort, dersom han hadde makten til & bestemme:

Jeg ville bestemt at alle skulle hatt tegnsprak som sprak, pd samme méate som
tysk og fransk da. Det trengs jo for at de ungdommene skal kommunisere med
oss. Jeg tror at skolene kunne testet ut & ha tegnsprak som sprak, for jeg vet at
flere ungdommer er veldig interessert i tegnsprak og har lyst til & leere det.

(Intervju 2)

Benji synes det er rart at ikke elevene ved naboskolen har tegnsprdk som valgfag og me-
ner de burde hatt det. «De har jo de deve elevene her, de er jo sammen med dem. Sa ku-
nne vi jo faktisk kommunisert med dem i friminuttene, med tegnsprak», sier han. Han
peker pa at fordi elevene ved hans skole er deve, har flere av dem begrensede mulighet-
er til & lere og bruke talesprdk. «Men de herende kan jo lere seg & bruke tegnspraky,
sier han. Da jeg sper om opplaeringen for deve og herselshemmede i1 hele landet, mener
han at det skulle vert flere skoler som sin egen. «Det burde vaert samme som her. At det

er dove laerere og at det er pé tegnsprak», sier han.

Carmen forteller at dersom hun skulle endret noe med sin egen skole, ville hun bestemt
at de skulle omgas mer de herende elevene. «Sénn at vi visste om hverandre og hveran-
dres kultur, og at vi kunne blitt mer kjent med hverandre pa tvers da. Det er jo samme
lereplanen, det er jo det samme. Den eneste forskjellen er jo herselen, sier huny. Ders-
om Carmen skulle bestemt over opplaringen pa nasjonalt niva, skulle ogsa hun enske at
det var flere skoler som hennes egen. Hun tror at det hadde bidratt til et bedre miljo for
elevene fordi det ville vart flere dove elever samlet pé ett sted. Carmen har inntrykk av
at flere av de deve elevene som gér pé andre skoler ikke ensker & ga i1 herende klasser,
og at det derfor hadde vaert bedre om de hadde samme tilbud som henne. «Noen av dem
vil jo egentlig ikke vaere med herende, 1 herende klasser. Sa jeg synes jo det hadde veert

en mulighet for dem da, at de kunne vert et lite sted som oss», forteller hun.

Ogsé Didrik ensker flere egne skoler for deve. «Det hadde jo egentlig vart best om det
hadde vert egne skoler. (...) At det kunne vert sann som her», sier han. Han tror at ma-

nge foreldre ensker at barnet deres skal ga i1 klasse med herende elever. «Foreldrene sier
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nei, at de ikke far lov til & ga pa deveskolen. De vil heller at de skal vere integrerty». Ha-
n forteller videre at dette forer til lave sekertall til deveskolene, noe som kan fa negative
konsekvenser. «Jeg tenker at skolene er jo avhengig av elevene, og det blir for fa eleve-

r», forklarer han.

Samtlige informanter skulle altsd enske at det fantes flere skoler med et tegnspréklig til-
bud som pa Skole 2. Benji, Carmen og Didrik trekker frem tegnsprakmiljoet og deve
leerere. Astrid legger ogsa vekt pa disse to, men trekker samtidig frem samarbeidet mell-
om Skole 2 og den herende naboskolen. Astrids forstaelse av dette samarbeidet virker
ikke som & stemme helt overens med Benji, Carmen og Didriks beskrivelser. Selv om
Astrid skulle enske det fantes en Skole 2 1 hennes by ogsa, gir hun uttrykk for at hun er
forneyd med slik ting er pa Skole 1. Imidlertid peker hun pé at hun selv kan here noe og

er vant til 8 omgés herende, noe som ikke gjelder for alle tegnspraklige deve elever.

5.5 Oppsummering av hovedfunn

Gjennom analysen kommer det frem en rekke hovedfunn knyttet til informantenes besk-

rivelser av sosiale og spraklige aspekter ved skolen.

5.5.1 Elevene er komfortable med a bruke tegnsprak pa skolen

Et funn er at ungdommene 1 stor grad uttrykker at de er komfortable med & bruke tegns-
prék pd skolen. De beskriver spraket som naturlig og nyttig for dem, og knytter spraket
til sin person og identitet. Ungdommene fremstar som bevisste pa og reflekterte rundt
bade sin egen og andres sprakbruk. Samtidig kommer det frem at de kan mete negative
reaksjoner pa at de bruker tegnsprak, bade pa og utenfor skolen. De fleste informantene
gir uttrykk for at de ikke lar negativ oppmerksombhet eller kommentarer ga inn pa dem,
mens noen forteller at andres atferd i mote med tegnsprak kan vare ubehagelig. Knyttet
til skolen, kommer det frem at herende medelevers reaksjoner pé tegnsprak blir tolket &
grunne 1 uvitenhet og lite kunnskap om bade spréket og deve. Dette kommer blant annet
til syne gjennom informantenes utsagn om at herende elever ikke ser pa tegnsprdk som
et sprak, men heller som en stotte forbundet med funksjonsnedsettelse. Uvitenheten
blant herende elever fremstar som & vare storst hos naboelevene til den skolen som er
mest tilrettelagt (Skole 2), mens informanten fra skolen som har en blanding av deve og

herende ikke opplever at harende medelever ser ned pé tegnsprak.
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5.5.2 Ulike sprakmilje ved forskjellige skoler

Videre er det ett funn er at Skole 1 og Skole 2 fremstir som & ha to ulike sprakmilje. I
intervjuene kommer det frem at Skole 2 i sterre grad enn Skole 1 legger til rette for et
tegnspréaklig miljo, og at normalen er at alle elevene bruker tegnsprék. Sprakmiljeet pa
Skole 1 er i starre grad basert pa lydbasert kommunikasjon, hvor det kun er de herselsh-

emmede elevene som bruker tegn i tillegg til tale.

De ulike sprdkmiljeene ved skolene viser seg ogsé i beskrivelsene av kommunikasjonss-
totte og tolking mellom tegnspréklige elever pd Skole 1, som skjer pa en daglig basis.
Selv om noen av de herende elever ved Skole 1 har tegnsprdk som valgfag, kommer det

frem at de sjelden bruker tegn i kommunikasjon med informanten.

5.5.3 Aktiv veksling mellom tegnsprék og talesprak

Videre finner jeg at de tre informantene som béade bruker tegnsprak og talesprak, veksler
aktivt mellom de to sprakene 1 mote med ulike kontekster. Alle tre gir uttrykk for at de
foretrekker & bruke tegnsprak, samtidig som de alle har ulik sprdkbruk hjemme og pa
skolen. Noen av informantene bruker tegnsprak pa skolen og talesprak hjemme, mens
noen har deve familiemedlemmer og beskriver det motsatte. Informanten som kun
bruke tegnsprak forteller om deve medelever som er hgrende hjemme. Denne type

veksling mellom sprék virker dermed som & gjelde flere av elevene.

5.5.4 Bruk av begrepene «dov» og «herende»

Et annet funn er hvordan informantene bruker begrepene «dev» og «herende». Det ko-

mmer frem beskrivelser av «deveskole» og «herende skole», hvor begrepene blir brukt
for & referere henholdsvis til en skole med et etablert tegnspraklig milje, og til en skole

hvor det meste av kommunikasjon foregar pa talesprak. Beskrivelsen av hvordan tegns-
praklige deve elever kan veare «herende» i familien hjemme, blir brukt for & forklare at
elevene bruker talesprak i samhandling med familiene sine. Horende-begrepet blir ogsé
brukt til & beskrive tegnsprak, hvor «herende tegnsprak» brukes til & omtale stakkato,

lite flytende og norskpreget tegnsprak.

5.5.5 Avstand mellom deve og herende — oss og dem
Analysen viser ogsd at informantene fra den skolen som har den beste tilretteleggingen
(skole 2) opplever seg som adskilt fra de herende elever ved naboskolen. De forteller

ogsad om negativ samhandling mellom informantene og herende elever. Det kommer
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blant annet frem fortellinger om herende elever som gjor «tulletegnsprak» og sper ulike
spersmal informantene oppfatter som ugreie. Informantene fra Skole 2 forteller ogséd om
storre og mer langvarige konflikter mellom dem og de herende naboelevene. Her
kommer det frem beskrivelser av «oss» og «demy. Informantene har tidligere veert litt
sammen med de herende elevene, men gir uttrykk for at de etter hvert har sluttet med
dette, og at de nd opplever de deve og de herende elevene som delt. Ved Skole 2 skulle
informantene enske at de kunne ha en bedre tone med de herende elevene. Her
vektlegges et behov for at de herende elevene gker sin tegnspréklige kompetanse og

kunnskap om deve.

5.5.6 Felles holdning til kommentarer og oppmerksomhet

Videre er den felles holdningen informantene har til kommentarer, blikk og annen opp-
merksomhet de opplever som ubehagelig ogsa et funn. Dette gjelder i skolesammenhen-
g, men ogsd utenfor skolen, som pé kollektiv transport. Informantene gir alle uttrykk for
at de ikke bryr seg noe sarlig om slik oppmerksombhet eller at de er vant til det. Noen
forteller at slik oppmerksomhet kanskje gikk mer inn pa dem for, men at de etter hvert
har vent seg til det. Noen forteller ogsa at de gjerne kan si ifra eller «slenge noe tilbake»

1 mote med blikk og kommentarer.

5.5.7 Onske om utvidet tegnspréklig tilbud 1 skolen

Et annet hovedfunn er at informantene ettersper mer tegnspraklig kompetanse, bade i
skolen og i samfunnet generelt. I skolen ensker informantene et utvidet tegnspraklig til-
bud for deve elever, samt et bredere tilbud i tegnsprékopplaringen for horende. Ved Sk-
ole 2 pekes det pd som rart at de herende naboelevene ikke har tilbud om tegnsprdk som
valgfag. Informantene onsker flere skoler 1 landet hvor deve elever kan utgjere elevmas-
sen og hvor det kan etableres devemiljoer. Informantene er alle enige om at Skole 2,
som eneste av sitt slag, er den skolen i Norge som i dag har det beste tilbudet for tegnsp-
raklige deove elever. Selv om informanten fra Skole 1 ikke selv ville valgt en slik skole,
ser hun at andre dove elever har et behov for dette. Nér det gjelder tegnspradkkompetans-
e 1 samfunnet generelt, trekkes opplevelsen av begrensede muligheter til sosialt liv i teg-
nsprak- og devemiljoet frem. Informantene etterlyser mer tegnsprakkompetanse blant
herende, hvor noen peker pa at deve ikke har samme mulighet til & laere talesprdk som
herende har til & lere tegnsprak. En av informantene peker pa herendes manglende kun-

nskaper om og kompetanse i1 tegnsprak som nettopp hovedutfordringen ved & vere dov.
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5.5.8 Dgv identitet

Det kommer ogsé frem at de fleste informantene er trygg 1 sin identitet som tegnspraklig
dov. Flere av dem forteller at de ikke ville valgt & vere herende om de fikk muligheten
til det. Her vektlegges tegnspréket i stor grad. En av informantene fremstér imidlertid
som mer usikker i sin identitet som dev. Her kommer det frem at informanten opplever

utfordringer med sosial kontakt utover devemiljoet, noe hun ensker & ha.
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6  Diskusjon

I dette kapittelet vil jeg diskutere funn i lys av oppgavens teoretiske rammeverk og
tidligere forskning, hvor jeg vil bruke oppgavens tre forskningsspersmél som utga-

ngspunkt.

I forste del vil jeg drefte former for akterskap som kan identifiseres 1 informantenes for-
tellinger. Her vil jeg diskutere hvordan skolen og elevene kan sees i forhold til hveran-
dre, og bruke akterskap til & identifisere to kulturelle prosjekter som kommer til syne i
informantenes fortellinger. Her viser jeg ogsd hvordan skolen har sine kulturelle prosje-

kter, og hvordan disse kan komme 1 konflikt med elevenes prosjekter.

I andre del vil jeg drefte hvordan funnene kan sees i lys av Barths (1998) tenkning om
grenser mellom etniske grupper. Her stiller jeg spersmal ved funksjonen betegnelsene
av «oss» og «dem» kan sees & ha, og diskuterer hvilke grenser som oppstér i mete

mellom deve og herende elever. Her vil jeg ogsa ta i bruk interseksjonalitet, for & vise
hvordan informantene star i ulike posisjoner til hverandre og herende, hvor det er flere

faktorer som danner grunnlag for dannelser av grupper og gruppeidentitet.

6.1 Informantene som aktorer i mote med skolens strukturer
6.1.1 Akterskap i skolen — «pd begge sider av makten»

I diskusjon av akterskap i informantenes fortellinger kan vi forsgke & identifisere hvilke
former for strukturer som kommer til syne. Strukturer forstas i denne oppgaven som
ulike faktorer i1 skolesystemet, og samfunnet ellers, som skaper de begrensningene og
mulighetene informantene erfarer (Giddens, 1976; Nielsen, 2020). Skolen og dens
organisering kan her sees som en rekke strukturer som pa ulike omrader former
elevenes tilgang til utferelse av sine ensker og méal — deres prosjekter. Strukturer
handler om rammene som legger foringer for elevenes aktive handlinger, deres
relasjoner, og hvordan de samhandler med andre «in the play of serious games» (Ortner,
2006, s. 130). Hvordan skolen er organisert for tegnspraklige deve elever skaper sosiale
vilkér for deres etablering av relasjoner, vennskap og status, og andre prosjekter som
kan identifiseres som betydningsfulle i ungdommers liv (Frenes, 2006). Dermed kan vi
se hvordan det for akterene alltid stir noe pa spill i mete med strukturene. Disse
strukturene kommer til syne gjennom informantenes beskrivelser av faktorer de
opplever som begrensende eller muliggjerende for sitt akterskap — deres sosiokulturelt

medierte evne til & handle — i skolehverdagen. For & lofte frem hvilke former for
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akterskap som kommer frem i informantenes fortellinger, samt hvordan disse fremmes
og hemmes, kan vi forseke 4 identifisere aktorskap knyttet til de to meningsfeltene
Ortner (2006) beskriver: makt og intensjonalitet. Hvilke maktforhold og asymmetriske
relasjoner kan vi se, og hvilke kulturelle prosjekter kommer til syne i informantenes for-

tellinger fra skolehverdagen?

Vi kan identifisere skolen og dens elever som 4 std i et asymmetrisk maktforhold, hvor
det er skolen som «har mest» akterskap (Ortner, 2001). Det er skolen, og de akterene
som representerer skolen, som bestemmer timeplan og innholdet 1 de formelle
leeringsaktivitetene som skal foregd. Dette forhindrer imidlertid ikke akterskap hos
elevene, men kan sees som & danne visse rammer og betingelser, altsa strukturer, for
deres handlinger. Her kan vi se dualiteten mellom akterer og strukturer, som bade Gidd-
ens (1977) og Ortner (2006) beskriver, hvor vi kan tenke oss en prosess der elevene ska-
per skolen, som ogsé skaper dem (Ahearn, 2000). Skolen og utdanningspolitikken har
makt til & forme skolens organisering, samtidig som det er opp til elevene hvordan de
handler i mete med denne organiseringen. Dermed kan akterskap komme til syne «pa
begge sider av makteny, slik Ortner (2001) viser til. Her kommer det frem at undertryk-
kende, asymmetriske maktforhold kan fore til forstyrrelser eller hemming av men-
neskers onsker og planer — deres prosjekter. Samtidig er det nettopp muligheten til &
gjennomfer slike prosjekter, 1 den intensjonelle dimensjonen, som kan sees som selve
makten for de makthavende (Ortner, 2001). For 4 lofte frem akterskap hos informante-
ne, kan vi derfor forseke & identifisere hvilke kulturelle prosjekter de beskriver, bdde pa
individ- og gruppeniva, samt strukturer som bidrar til & fremme eller hemme disse. Her

vil jeg drefte to temaer som kan sees som kulturelle prosjekter hos informantene.

6.1.2 Tegnsprak som kulturelt prosjekt

Det forste prosjektet velger jeg a kalle «tegnsprak-prosjektet», og handler om hvordan
anerkjennelse og tilgang til tegnsprék laftes frem av informantene som et felles kulturelt
prosjekt. Dette prosjektet handler om elevenes enske om a bevare tegnspriket, hvor vi
ser at de alle er veldig positive til tegnsprik, og ser det som enskelig at tegnsprakkomp-
etansen 1 skolen gkes, badde blant andre deve elever og blant herende. Denne positive
holdningen vises for eksempel 1 utsagn som «Tegnsprak er et ritt sprak». Kanskje serli-
g pd Skole 2 kan dette prosjektet identifiseres pd gruppenivé, hvor en av informantene

forteller at han tror alle elevene er enige om at de vil ha tegnsprik i1 skolen. Her kan vi
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ogsa se hvordan elevene handler aktivt for & fremme bruk av tegnsprék, for eksempel

ved 4 si ifra til hverandre dersom noen bruker tale istedenfor tegnsprak.

Flere av informantene er ogsa tydelige pd at de foretrekker & bruke tegnsprak. Hos de
informantene som bade bruker norsk og norsk tegnsprak, kan vi se hvordan de tilpasser
seg sine spraklige omgivelser i skole og hjem, ved at de aktivt veksler mellom norsk, fo-
reldrenes morsmaél og norsk tegnsprak. Denne formen for tilpasning kommer ogsé eksp-
lisitt frem, da den ene informanten forteller: «Alt handler egentlig om tilpasning, at jeg
tilpasser meg til andre og sd gar det fint». Her kan en form for maktakterskap identifise-
res, hvor informantene aktivt reflekterer og handler i mote med strukturer i skolen og
hjemme. Pa den ene siden kan deres akterskap her sees som en mate & mote det horende
storsamfunnet pa, hvor talt norsk er majoritetsspréket. Her fremstar ikke informantenes
akterskap som et rent opprer eller motstand mot det herende majoritetssamfunnet. Isted-
enfor kan informantene sees som uteve akterskap ved a finne kompromisser i hverdags-
situasjoner, hvor de aktivt finner losninger og strategier for & kommunisere med venner
og familie (Ortner, 2001). P& den andre siden kan en form for intensjonelt akterskap og-
sa identifiseres, hvor informantene kontinuerlig handler med mél om & mestre kommun-

ikasjon med sine omgivelser, som ogsa kan identifiseres som et slags sprik-prosjekt.

Videre kan vi se hvordan Skole 1 ikke tilbyr et tegnspraklig miljo pd samme méte som
Skole 2. I mote med det som fremstar som et delvis tegnspraklig miljo, gir imidlertid
ikke informanten fra Skole 1 uttrykk for hapleshet og fortvilelse over dette. Her kan vi
se hvordan hun i mete med skolen, med dens makt og strukturer, fremstar som a ha en
evne til 4 handle pa egne vegne, pavirke hendelser og dermed opprettholde en form for
kontroll 1 egen skolehverdag. Her kan en form for maktakterskap identifiseres (Ortner,
2001). Ogsé her kan vi se hvordan tegnspréak og tilgang til sprik blir et kulturelt prosjekt
for informanten og hennes medelever. For eksempel ser vi at informanten og de andre
tegnspréklige dove elevene tolker for hverandre i situasjoner hvor de ikke oppfatter tale.
Dette skjer automatisk, forteller informanten, og gjores for at alle skal fole seg inkluder-
t. Elevene handler aktivt med et mal om at alle skal forsta og vaere del av det spraklige
samspillet. Her kan et mulig akterskap pa gruppenivd komme til syne, hvor de tegnspra-
klige deve elevene er innforstatt med denne praksisen, hvor de aktivt bidrar til hverandr-
es spraklige tilgang og deltagelse. Dette kan ogsa sees som en form for maktakterskap
ved at akterene tilpasser seg de rammene skolens strukturer skaper for deres kulturelle

prosjekt (Ahearn, 2000). Kommunikasjonen i Skole 1 baserer seg i hovedsak pa talespr-
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ak, og da kan tolking mellom elever sees som et kompromiss hvor de tegnspraklig deve

elevene gjor det de kan for & gi hverandre tilgang til det spraklige.

Ved Skole 2 kommer det ogsé frem beskrivelser hvor informantene meter strukturer
som virker hemmende for tegnsprik-prosjektet. I mete med sine herende naboelever,
som har lite kunnskap om tegnsprak og deve, kan vi se at informantene kan oppleve seg
som diskriminert og marginalisert. I disse opplevelsene er det ogsa prosjektdimens-
jonen, muligheten til & kommunisere pa tegnsprak, som forstyrres, noe som kan sees

som & bidra til et asymmetrisk maktforhold mellom de herende og deve elevene.

Videre ser vi hvordan alle informantene, i mete med negativ samhandling med herende
elever, samt andre herende utenfor skolen, har en felles holdning hvor de forteller at de
ikke lar dette ga inn pa dem. Dette kan gjelde 1 mote med herende elever som slenger
stygge kommentarer eller gjor «tulletegnsprak», samt fremmede som stirrer pa bussen.
Selv om elevene i slike situasjoner meter det som kan identifiseres som maktstrukturer
som potensielt kan hemme deres tegnsprak-prosjekt, kan vi ogsd se hvordan de aktivt
handler og reflekterer for & uteve en form for pavirkning pé hvordan hendelsene her

utspiller seg.

Her kan vi se ulike nyanser 1 informantenes akterskap. Flere forteller at de er vant med
kommentarer og blikk, andre beskriver at de ikke bryr seg, selv om de kan oppleve ube-
hag. Noen av informantene har alltid latt veere 4 bry seg, mens andre har sluttet & bry
seg om slike ting etter hvert. En av informantene forteller for eksempel at hun er vant til
at medelever sper userigse spersmal om tegnsprak, og gjeor sdkalt «tulletegnsprak». Her
kan vi stille spersmal til om informantenes holdning skyldes en form for robusthet eller
en utviklet resignasjon. Har informantene utviklet en slags immunitet mot slik oppmerk-
somhet, eller har de opplevd dette med en slik grad av gjentagelse at de ikke har hatt
noe annet valgt enn a la vaere 4 bry seg? Er det en mate a beskytte seg selv og sine prosj-
ekter? Sett gjennom akterskap kan informantenes holdninger og handlinger her sees
som en form for maktakterskap, 1 lys av det Ortner (2001) beskriver som en kompleks
og ambivalent aksept av undertrykkende praksiser. Informantene kan sees som & uteve
sitt akterskap ved & aktivt unngd a la negativ samhandling ga inn pa dem, og ikke la det-
te legge foringer for dem og deres sprakbruk. Denne formen for akterskap kan for ekse-
mpel identifiseres 1 den ene informantens utsagn: «Jeg gidder ikke at de skal edelegge

var samtale, sd jeg bare prater videre». Funnene viser ogsé at noen av informantene me-
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ter slik negativ samhandling pa en mer direkte méte. Her kan vi se hvordan de star opp
for seg selv ved & konfrontere fremmede som stirrer eller ved & slenge noe tilbake til de
som kommenterer. Her kommer det ogsa frem at noen har gatt til fysisk konfrontasjon
med herende elever. Vi kan se hvordan det her fremtoner seg en form for maktakterskap
i lys av det Ortner (2001) betegner som mer direkte opprer, hvor informantene pa en
mer eksplisitt méte star opp for seg selv og spréket sitt. Selv om informantene kan oppl-
eve ubehag, fremstér de som bestemte pa at de ikke skal la herende personer bestemme
over deres sprakbruk, ved at de aktivt reflekterer og handler i mete med holdninger som
representerer det herende, makthavende, storsamfunnet. Her kan vi altsa se hvordan inf-
ormantene utever akterskap pé sine egne mater, med formal om & verne om tegnsprak-

prosjektet.

Videre kan ogsé skolene informantene gér pé sees som 4 ha sine egne kulturelle prosje-
kter, basert pa organisatoriske, juridiske og politiske foringer. Knyttet til tegnsprék, kan
vi bade hos Skole 1 og Skole 2 identifisere tegnsprak og tilgang til sprdk som et kulture-
It prosjekt. Her kan vi imidlertid se hvordan skolene er organisert ulikt, noe som har bet-
ydning for hvordan dette prosjektet gjennomferes. Dermed er ogsé skolene er underlagt

strukturelle foringer gjennom sin organisering.

Pa Skole 2 kan det virke som om tegnsprak-prosjektet aktivt gjennomferes og lykkes,
hvor vi ser at informantene forteller at de bruker tegnsprak stort sett hele tiden og at all
undervisning foregar pé tegnsprak (med noe varierende kvalitet). Som funnene viser, er
sprakmiljeet pa Skole 1 annerledes, hvor det i storre grad er preget av talesprak og blan-
dingsformer som tegn-til-tale. De tegnspraklige deve elevene gér i klasser hvor majorit-
eten er harende elever som ikke kan tegnsprék, og undervisningen foregir med en egen
tegnspraklerer eller tolk. Vi ser her at Skole 1 skaper strukturer som ikke legger til rette
for et tegnspréklig milje av samme kvalitet som Skole 2. Disse strukturene kan sees som
a hemme elevenes tilgang til tegnsprik, samt tilgang til sprak generelt, noe som blant
annet kommer frem gjennom beskrivelser av behov for tolking mellom elevene. Her kan
en stille spersmal rundt grunnen til at skolen skaper slike strukturer, nir det kommer ty-
delig frem av lovverk, utdannings- og kulturpolitiske dokumenter at tegnsprak skal styr-
kes og bevares, blant annet gjennom tilgang pa tegnspraklige miljo (Spraklova, 2021, §
1; Meld. St. 8 (2018-2019)).
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Vi kan imidlertid se hvordan skolen ikke nedvendigvis skaper sine rammer med intensj-
on om & undertrykke eller diskriminere mot tegnspréklige deve elever. Skolens struktur-
er kan derimot sees som & grunne i skolens egne kulturelle prosjekt. Som jeg har vist ti-
dligere, har vi 1 det norske samfunnet overordnede kultur- og utdanningspolitiske mélse-
tninger om & anerkjenne deve som gruppe og a styrke det norske tegnspraket og dets st-
atus (Spraklova, 2021, § 1; Meld. St. 8 (2018-2019)). I skolen kan imidlertid inkluderi-
ng, som blant annet Sprakradet (2021) peker pa, sees som en barende tilnerming, og
dermed identifiseres som et kulturelt prosjekt som veier tyngre for skolen enn tegnspra-
k-prosjektet. Som Ortner (2001) peker p4, er utevelse av makt og undertrykkelse sjelden
et mal i seg selv, men et middel for de makthavende & foreta kulturelle prosjekter. Der-
med kan vi her se skolens prosjekt om inkludering som en mulig érsak til at tegnsprak-

prosjektet 1 mindre grad gjennomferes 1 Skole 1.

I forlengelse av dette kan vi her se hvordan informantenes og skolesystemets prosjekter
kan vere kulturelt konstruert. Skolesystemet fremstar, slik flere peker pa (bla. Sprakrad-
et, 2021), som & opprettholde et medisinsk perspektiv pa deve som del av sin kulturelle
og historiske kontekst. Gjennom & sgke sitt eget kulturelle prosjekt om at alle elever sk-
al ga 1 ordinre skoler, skaper skolen her strukturer som kan sees som hemmende for
elevenes aktorskap i1 tegnsprék-prosjektet. Her kan vi stille spersmal til hvorvidt skolen
fremdeles ser deve i et funksjonsnedsettelsesperspektiv, som en gruppe som mé inklud-
eres i skolen pa like vilkar som andre elevgrupper som tidligere gikk i spesialskoler. Inf-
ormantenes kulturelle og historiske kontekst fremstar som i sterre grad formet av et inn-
enfraperspektiv pa deve og tegnsprék. Her kan vi ogsa se hvordan det er nettopp den in-
tensjonelle dimensjonen elevene sgker a beskytte: de ensker bedre forutsetninger for &
uteve sitt sprak og kultur, samt sine sosiale liv, som alle kan identifiseres som kulturelle

prosjekter.

6.1.3 Sosialt liv som kulturelt prosjekt — deltagelse og relasjoner

Det andre kulturelle prosjektet som kommer frem i informantenes fortellinger handler
om tilgang til sosialt liv gjennom deltagelse og relasjoner. Dette velger jeg & kalle «det
sosiale prosjektet». Beskrivelsene av tegnsprak-prosjektet over, kan sees som 1 stor grad
a ogsd handle om tilgang til sosialt liv og deltagelse i skolen, og dermed er ogsé disse

prosjektene tilknyttet hverandre, noe jeg vil komme tilbake til.
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Innledningsvis kan vi se hvordan informantene fra Skole 2 ensker mer samhandling
med sine hagrende naboelever, noe som forutsetter at naboelevene gker sin tegnspraklige
kompetanse. Serlig hos to av informantene kommer enske om mer sosial samhandling
frem. Disse to beskriver hvordan de ikke opplever devesamfunnet som en tilstrekkelig
arena for dem & uteve sitt sosiale liv i. Den ene informanten gér pa Skole 1, og gir for
eksempel uttrykk for at hun ikke ville valgt & ga pa en deveskole dersom det fantes der
hun bodde. Dette begrunner hun med at hun ensker et stort sosialt milje, og hun er vant

til & omgas herende elever og trives med dette.

Den andre informanten gér pa Skole 2. Hun gir ogsé uttrykk for at hun ikke opplever
skolen og det tegnspraklige miljoet som en stor nok arena for sosial samhandling og
relasjonsdanning. Her kommer det frem ensker om at flere i samfunnet kunne
tegnsprék, slik at mulighetene for sosial samhandling kunne utvides utover devemiljoet.
Knyttet til det sosiale prosjektet, kan vi her se hvordan denne informanten aktivt
reflekterer rundt valg knyttet til hennes fremtid. Informanten er usikker pa om hun skal
gé pa videregaende med deve eller herende elever, hvor vi kan se at tegnsprakprosjektet
og det sosiale prosjektet kommer i konflikt med hverandre. I valg av videregéende
opplever informanten at hun ma ta et valg mellom et tegnspraklig milje, hvor
hoveddelen av elevene vil vere ungdommer hun allerede kjenner, og et herende miljo,
hvor det vil vare nye personer, men mindre tilrettelagt for tegnspraklig samhandling
med dem. Informanten ma pé et vis velge hvilket prosjekt hun skal handle pa vegne av.
I forbindelse med denne situasjonen, er det interessant 4 stille spersmaél til hvorfor en

slik konflikt oppstér. Kan det skyldes strukturer i skolesystemet?

De to kulturelle prosjektene, som jeg har kalt tegnsprakprosjektet og det sosiale prosjek-
tet, kan sees 1 sammenheng med hverandre. Sprak handler om samhandling med andre,

og derfor er de to 1 utgangspunktet sammenkoblet: sprik kan legge til rette for sosial sa-
mhandling, og sosial samhandling kan legge til rette for utvikling og opprettholdelse av
sprak. I informantenes fortellinger kan det samtidig fremtone seg en slags «handel» me-

llom de to prosjektene.

6.2 Dove og horende — oss og dem?

I informantenes fortellinger om det sosiale aspektet ved skolen, fremstar deres beskrive-

Iser av sosiale grupper som interessante. Alle informantene omtaler deve og herende el-
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ever, og vi kan se hvordan de i sine fortellinger skaper et skille mellom disse elevgrupp-
ene. I denne delen skal vi se n&ermere pa hvilke sosiale grenser informantene beskriver,

og hvordan disse ser ut til & fungere som vilkar for deres sosiale liv pé skolen.

6.2.1 Opprettholdelse av grupper — hva og hvordan?

For & se pd hvilke grenser som oppstar mellom deve og herende elever, kan vi se pa hv-
ordan de samhandler med hverandre. Fordi de herende elevene som beskrives av infor-
mantene ved Skole 2 er informantenes naboelever, har de nok ikke de samme foringene
for samhandling med hverandre som informanten ved Skole 1 har med sine herende me-
delever. Det er altséd ikke nedvendigvis & forvente at samhandlingen mellom deve og
herende elever skal skje etter samme vilkar pa de to skolene. Samtidig er det nettopp
muligheten til samhandling mellom deve og herende elever som identifiseres som hens-
ikten ved tvillingskolemodellen. Ifolge Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen
(Innst. S. nr. 161 (2003-2004)) skal tvillingskolemodellen gjore det lettere for deve ele-
ver & inkluderes, ved at skolene har et felles skolemiljo og deler et rikt sprakmilje. Det
er ogsé denne faktoren informanten fra Skole 1 vektlegger i sin vurdering av Skole 2
som det beste tilbudet for tegnspréklige deve elever 1 dag: «De lerer jo & omgis med
herende i friminuttet, sa det er jo en fordel som jeg synes er veldig bra». Funnene viser
imidlertid at informantene fra Skole 2 1 liten grad beskriver samhandling med de heren-
de naboelevene, hvor vi kan se en tilbaketrukkenhet hos bade de deve og herende eleve-
ne. Den samhandlingen som foregér og har foregatt fremstar som preget av spraklige og
kulturelle barrierer. Informantene forteller at de herende naboelevene kun kan noen fa
enkelttegn, og at de ikke far mulighet til & leere seg tegnsprak i skolen. Den begrensede
graden av samhandling mellom de to elevgruppene fremstar derfor ikke nedvendigvis
som overraskende. Deres grad av samhandling kan sees 1 lys av Mjeen og medfor-
fatteres (2005) studie, hvor de fant at det oppstar usikkerhet og lite grad av samhandling
mellom herende og deve elever fordi de herende elevene ikke behersker tegnsprék,

samt at de deve ikke behersker talesprdk godt nok.

I beskrivelser av samhandling mellom deve og herende kan vi se hvordan elevene omta-
ler «de andre» (Selj, 2019). Sarlig knyttet til Skole 2 kommer det frem beskrivelser av
dove som «oss» og herende som «dem». Her blir kan vi se hvordan begrepene blir brukt
for & betegne dovesamfunnets grenser ved & definere «de andrey, slik (Sirnes, 1999) pe-
ker pa. Betegnelsen av «oss» og «de andre» kan her sees som a handle om identitet, hv-

em en er lik og ulik (Ohna, 2001). Dev identitet kan sees 1 lys av Ohnas beskrivelser av
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en identitet den enkelte ma kjempe frem gjennom forhandlinger med andre, hvor identi-
teten ogsa er avhengig av anerkjennelse av andre for 4 vare gyldig for en selv. A vare
dov kan dermed sees som en sosialt utledet identitet (Taylor, 1994, referert i Ohna,
2001). Ved definering av hvem som er «de andre», kan vi dermed se hvordan en ogsa

betegner hvem som er «oss», men ogsd hvem som er «en selv».

For & belyse dette ytterligere, kan vi se til Barths (1998) beskrivelser av grenser mellom
grupper, hvor det er nettopp i mete med «de andre» at en gruppe skapes og oppretthold-
es. Bevisst eller ubevisst opprettholdes skillet mellom informantene og de herende nab-
oelevene, gjennom det Barth (1998) identifiserer som tilskrivelse og selvtilskrivelse, hv-
or informantene tilskriver de herende elevene kategorien «herendey, og seg selv katego-
rien «devy». Informantene bruker i stor grad bruker begrepene «dev» til & omtale seg se-
lv og andre tegnspriklige artefakter, som «deveskole», og «herende» for & beskrive
andre elever og ikke-tegnspriklige artefakter, som «herende tegnsprik». Informantene
kan dermed sees som & oppleve grenser mellom dem selv og naboelevene basert pé
spraklige faktorer. Informantene ved Skole 2 kan dermed sees som & opprettholde
kulturelle grenser ved hjelp av spraklige markerer, slik Ohna (2001) lofter frem. I
beskrivelsene av avstand og negativ samhandling, kan det ogsd virke som om de
herende elevene ved Skole 2 opplever grenser mellom dem og de deve elevene. Vi kan
dermed se muligheten for at begge elevgruppene opplever tydelige grenser og avstand
mellom seg, hvor deres grense til «de andre» kan bli bekreftes av deres grense til «oss»

(Sirnes, 1999).

Samtidig kan det virke som om enkelte av «de andre», pd grunn av sin tegnsprakkompe-
tanse, regnes som «mindre herende» (Haualand, 2006). Dermed sees de ogsé likere og
mer tilgjengelig for informantene enn herende elever som ikke kan tegnsprék. Dette gje-
lder de fa herende elevene ved naboskolen som har deve familiemedlemmer, og som
dermed kan tegnsprak. Noen av informantene kjenner disse elevene og noen omtaler de-
m ogsd som venner. Tegnsprakkompetansen fremstér her igjen som en viktig faktor for
sosial tilherighet 1 grupper, og oppleves av informantene som a bidra til & gjere disse el-
evene mindre «fremmed» enn de andre naboelevene. Dermed kan det virke som at tilhe-
righeten i grupper ikke oppstér pa bakgrunn av herselstapet 1 seg selv, men med grunnl-

ag 1 spraket (Haualand, 2006).
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Samtidig som sprak kan identifiseres som a skape grenser, kan vi ogsa se hvordan gren-
ser i mote mellom deve og herende elever ogsd handlerom kultur og felles erfaringer,
slik blant annet Breivik (2007) peker pa. Informantenes opplevelser av samfunnets, sa
vel som skolen, fonosentrisme og audisme, samt erfaringen av a takle og mestre dette,
gir dem felles erfaringer som kan tenkes & vere del av det som gjer dem til hvem de er.
I mote med andre som ikke deler disse erfaringene, men som heller kan sees som privil-
egerte, oppstar ogsa grenser. Her kan vi for eksempel se til den ene informanten ved Sk-
ole 2 sitt gnske om & vaere mer sammen med de herende elevene, som hun begrunner sl-
ik: «Sénn at vi visste om hverandre og hverandres kultur, og at vi kunne blitt mer kjent
med hverandre pé tvers da». Her kan vi se hvordan ikke bare spraket, men ogsa kultur

og felles erfaringer kan sees som ulike posisjoner i interseksjon med hverandre.

6.2.2 Samhandling mellom grupper — ma grenser bety avstand?
Selv om vi kan se hvordan informantene opplever sosiale grenser i mogter med herende

elever, kan vi stille spersmadl til hvorvidt disse grensene mé skape avstand mellom de to
elevgruppene. P4 en mate kan vi tenke at grensene automatisk resulterer i avstand, da
det som skaper grensene — spraket — er avgjerende for samhandling mellom elevgruppe-
ne. Informantene vektlegger okt kunnskap og kompetanse hos de herende elevene som
faktorer som kan bidra til mindre splittelse mellom de to elevgruppene. Det virker som
apenlyst at de herende elevene likevel ikke ville blitt betegnet som «deve» selv om de
okte sin tegnspraklige kompetanse. Dersom de herende elevene hadde lart seg tegnspra-
k, ville de fremdeles vert herende. Likevel kunne de kanskje blitt betraktet som «mindr-
e harendey, slik vi ser 1 forbindelse med codaer. Grensene mellom gruppene ville frem-
deles veart der, pa bakgrunn av herselstap, men ogsa de dove elevenes felles erfaringer.
De sosiale grensene skaper altsa ikke nedvendigvis avstand mellom grupper, men opps-

tar saerlig fordi grensene her defineres etter sprak.
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7  Avslutning

Problemstillingen som dannet utgangspunktet for denne undersegkelsen var:

Hvordan opplever dove tegnsprdaklige elever sine sosiale vilkdr i ungdomsskolen?

Gjennom kvalitative intervju med fire tegnspraklige deve elever fra to ulike skoler, har
studien gitt innsikt i hvordan de opplever sine sosiale vilkér i skolen. Et viktig funn er
de ulike sprakmiljoene de to skolene legger til rette for. I funnene fremtonte
informantene seg som reflekterende og handlende i mote med skolesystemet. Derfor ble
aktorskap brukt som en sentral del av oppgavens teoretiske rammeverk. I diskusjonen
har jeg vist hvordan informantene kan sees som a ha ulike prosjekter i mate med skolen,

hvor skolen gjennom sine strukturer kan bidra til & hemme eller fremme disse.

Studien kan sees som et bidrag til & nyansere bildet av tegnspriklige deve elevers
skolesituasjon, da vi ser at de ofte kan sees som ofre 1 forskning som knyttes til dem.
Det kan vere interessant & se hvordan akterskap videre kan brukes for a forsta

elevgruppens situasjon, og for & fremme deres stemmer.
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Vedlegg 1 — Intervjuguide

Nr. Hovedspm. Oppfelgingsspm.
[Generelt: spille pd det eleven fortaller, stille
sparsmdl om hvovfor og hvardan)
1
Kan du fortelle litt om hwordan det er 3 ga pa xxx Tror du de andre elevene synes det samme som
skole? deg eller kanskje noe annet?
2
Kan du fortelle tre ting du liker godt ved skolen, og Har du noe favaorittfag?
kanskje de tre tingene du liker minst?
3 Er det noen i familien din som bruker tegnsprik?
Hvorfor/hvorfor ikke? Hvordan har de laert seg
Kan du fortelie hvordan du har bert tegnsprak? tegnsprak? Bruker dere tegnsprak hjemme?
4 Hwor mye er du med din egen klasse, og hvor mye
du utenfor?
Kan du fortelle litt om hvordan undervisningen er her ©F Gl utentor
pd skolen/i din klasse? Synes du det er greit?
5
Hva er god undervisning for deg? Hwa skal til for at en time skal bli l2ererik?
B
Har du en l2zrer du liker ekstra godt? Du trenger ikke | Hva er det som gjgr at du liker h*n sd godt?
5i hwern det er, men kan du fortelle litt om den
! Er det noen laerere du lkke liker 54 godt? Hvorfor?
laereren?
Dgv/harende
7
53 er du jo ogsd med pd deltidsundervisning, hvordan | Er det forskjell pd vanlig undervisning og deltid? P
synes du det er? hvilken méte?
Har du en du liker best av de to, eller er de like bra? Er det noe forskjell pd leererne? Dgv/harende
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Kan du fortelle litt om hvordan friminuttene er her
pd skolen?

Hva pleier du & gjgre i friminuttena?

9
Kan du fortelle om en gang du synes det var Er det noen aktiviteter du ikke liker & vaere med pd,
vanskelig A finne noen i vaere med eller noe 3 glgre eller som du synes er vanskelig 4 vaere med pi?
pd | friminuttet? Hvorfor?
10
Hvis du tenker pa de vennene du har pa skolen, Hva pleier dere i gjgre pd?
hvordan vil du beskrive de? Er du sammen med de samme pd fritiden, aller
noen andre?
11
Hva med de elevens du kun mgter pa deltid, hwordan | Hva tror du de andre pd deltid synes om a vaere
vil du beskrive de? Har du fitt noen venner der? der/pé deltid?
i2
Hva er viktig for deg | en venn? Hwvordan liker du at andre behandler deg pa
skolen?
13
Hva er det fgrste du tenker ndr jeg sier sprdk? Hwva betyr sprik for deg?
14
Hvordan kommuniserer du med andre pad skolen? Kommuniserer du likt med alle, eller er det
forskjellig?
15

Hvordan fales det 3 bruke tegnsprik pa skolen?

Fgles det annerledes & bruke talesprik enn
tegnsprak? Pa hvilken mite?

| klassen/ute/foran alle (ulike situasjoner)
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16 Hva med de voksne/andre elevens?
Hwva tror du de andre pd skolen tenker om tegnsprik? | Er det ofte de samme voksne, eller er det mange
forskjellige/nye?
17
Hvordan fgles det om noen pa skolen ikke forstar Skjer det ofte?
deg, eller om du ikke forstar de?
Hva gjgr du om det skjer?
18 Kanskje en gang du synes det var ekstra kult eller
7
Kan du fortelle om en gang du synes det var ekstra £ay
positivt & bruke tegnsprak pa skolen?
19 Kanskje en gang du ikke fglte deg helt komfortabel
d det?
Kan du fortelle om en gang du synes det var med e
vanskelig & bruke tegnsprik pa skolen?
20
Hvordan synes du det er & bruke tolk? Hva tror du de andre elevene tenker om at det er
tolk til stede | undervisning?
21
Skjer det av og til at du ma tolke for noen av Skjer det ofte?
medelevene dine, eller at de ma tolke for deg? Kan
du fortelle om en gang det skjedde?
22
Jeg er litt usikker pd om det er greit at jeg stiller det Om du ser for deg at du var hgrende, hva
neste spgrsmdlet mitt. Men jeg har hart flere dgve si | tenker/faler du om det?
at de ikke ki forestilt a rend t
¢ e s e eogw Om du kunne bestermnme helt selv, ville du vaert
de kanskje heller ikke ville gnsket a vaere hgrende dt mllar vile ghi sanrt herende?
om de kunne velge. Er dette noe du har noen tanker '
am? Hvorfor?
23

Hvis du kunne bestemme akkurat hvordan det skulle
vare pd skolen, hvordan hadde det vaert da?

(tegnsprikkompetanse, hgrende og dagve sammen
ve. dgveskoler)
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Vedlegg 2 — Informasjonsskriv

.

Vil du delta i et spennende forskningsprosjekt
om tegnspraklige dgve elever?

Heil Har du lyst @ vaere med i et forskningsprosjekt? Jeg, Maren, skal skrive
masteroppgave i spesialpedagogikk ved Universitetet i Bergen, og gnsker a
snakke med deg!

| oppgaven vil jeg finne ut hvordan elever som bruker tegnsprak har det pa
skolen. Dette er nemlig noe vi har lite forskning pa i Norge og det er viktig
at politikere far mer kunnskap de kan bruke nar de skal bestemme
skoletilbudet til denne elevgruppen. Jeg gnsker derfor a snakke med dgve
elever som bruker tegnsprak og haper du vil veere med! Jeg vet enda ikke
hvem du er eller hva du heter, men rektor eller kontaktleerer ved din skole
gir deg dette brevet fra meg. Hvis du har lyst til & veere med i
forskningsprosjektet kan du skrive under pa siste ark i dette brevet og
levere det til kontaktlaereren eller rektoren din. Da vil jeg ta kontakt med
deg.

Hva betyr det for deg a delta?

Hvis du har lyst a delta i forskningsprosjektet, gnsker jeg a ha et intervju
med deg der vi snakker om hvordan du har det pa skolen. Intervjuet kan
giennomfgres pa din skole eller en annen plass hvor du fgler deg
komfortabel. Jeg kan en del tegnsprak, men holder fremdeles pa a leere.
Dersom du gnsker a bruke tegnsprak i intervjuet, vil jeg gjerne at det skal
vaere en tolk til stede, dersom det er greit for deg og vi far skaffet tolk.
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Dersom du gnsker a bruke talesprak er det ogsa helt greit. Jeg vil gjgre
lydopptak av intervjuet, og det vil ta ca. 45 minutter.

Dine rettigheter

Det er helt frivillig a delta i prosjektet. Det betyr at du kan velge selv om du
har lyst til & veere med eller ikke. Ingen andre kan velge dette for deg, det
er bare du som kan samtykke. Dersom du er under 16 ar og har lyst til a
delta, ma ogsa en foresatt gi samtykke til at du deltar. Hvis du vil delta, kan
du nar som helst trekke samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Det
betyr at det er lov 8 ombestemme seg. All informasjon om deg vil bli slettet
med en gang. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du
ikke vil delta eller om du fgrst sier «ja» og sa «nei». Det gar helt fint.

Du har rett til innsyn i materialet som inneholder informasjon om deg. Du
kan ogsa be om at informasjonen slettes slik at den ikke finnes lenger.
Dersom det er noen opplysninger som er feil kan du be om a fa de rettet.
Du kan ogsa sp@rre om a fa en kopi av informasjonen innsamlet fra deg.
Dersom du synes at opplysningene om deg blir behandlet pa en uforsiktig
mate eller pa en mate som ikke er riktig kan du klage til Datatilsynet.

Ditt personvern

Jeg vil bare bruke informasjonen fra deg til & finne ut hvordan elever som
bruker tegnsprak kan ha det pa skolen. Det er bare jeg og min veileder Kari
som har tilgang til informasjonen, som blir lagret pa en sikker datamaskin.
Etter jeg har skrevet ned det som ble sagt under intervjuet vil jeg slette
opptakene. Jeg vil ogsa passe pa at ingen kan kjenne deg igjen nar
masteroppgaven skrives, for eksempel ved a finne opp et annet navn nar
jeg skriver om noe du har fortalt.

Forskningsprosjektet vil veere ferdig 30. juni 2023. Da vil din (og dine
foresattes) kontaktinformasjon slettes. Prosjektet fglger loven om
personvern.
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Hvor kan du finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal om prosjektet, kan du ta kontakt med meg eller min

veileder Kari Hagatun. Du kan ogsa ta kontakt med personvernombudet
ved UiB.

Maren Markhus: Kari Hagatun:
maren.markhus@student.uib.no kari.hagatun@uib.no
+47 947 81 512

Janecke Helene Veim (personvernombud ved UiB):
janecke.veim@uib.no +47 5558 20 29

Jeg haper du har lyst til & delta og jeg gleder meg til 3 treffe deg!

Med vennlig hilsen
Maren
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Vedlegg 3 — Samtykkeerklering

Samtykkeskjema

Jeg gnsker a delta pa intervju i forskningsprosjektet om tegnspraklige dgve
elever. Jeg vet at jeg nar som helst kan ombestemme meg og trekke
samtykket.

Dato:

Navn:

Kontaktinformasjon:

(Her kan du skrive e-post eller telefonnummer jeg kan kontakte deg pa)

Underskrift fra
foresatt:

(Dersom du er under 16 ar ma en foresatt skrive under her)

Etter du/dere har skrevet under kan du levere dette arket til din
kontaktleerer eller rektor. De fgrste sidene kan du beholde selv om du
gnsker.
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Vedlegg 4 — Vurdering av behandling av personopplysninger

25043027 1818 for -

49 Sikt

Meldeskjema / Sosiale vilkdr for tegnsprildige deve elever f Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
BIZRES Standard 10.11.2022

Prosiekdtitiel
Sosiale wilkdr for tegnspriklige deve elever

Behandlingsansvarlig institusjon
Universibetet i Bergen f Det psykologeke fakulet / Institutt for pedagogikk

Prosjektansvarlig
Kari Hagatun

Srudent
Maren karichus

Prosjektperiode
011082022 - 30062023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige
Serlige

Lowlig grunmnlag
Samtyidoe (Persomeernforordningen art & nr. 1 bokstay aj
Uttrykkelig samtykke (Persormemforordringen art. 9 nr. 2 bokstav a}

Behandlingen aw personopplysningene er lowlig =i fremt den gjennomfiares som oppoitt | meldesijemaet. Det |oviige grunniaget gjelder
bl 30062023,

Meldeskjema B4

Kommentar
Persorvemtjenester har virdert endringen registrert | meldeskjemaet.

Det er war vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere | samswar med personvemicvgivningen si fremt den
gennomferes i trdd med det som er dokwmentert | meldeskjermaet med vedlegg. Behandlingen kan fortsette.

Litvalg 2 ble lagt til Diet behandle alminnelige kategorier av personopplysninger om utvalg 2 og utvalget samtykker til behandlingen av
sine personopplynmger.

OPPFALGING AW PROSIEKTET
i vil falge opp ved planlagt avsiutning for & avidare om behandlingen av personopplysningene er avsiuttet.

Kontakiperson: Siman Gogl
Lykke til videre med prosjelkiet!

i rakdeiyere mEs resldee] T 2 SR —tbeer-80 Tn-ads | i B0 L oy
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Vedlegg 5 — Oversikt over tema og koder

TEMA

KODER

Begrepsbruk «dev» og «herende»

«Dovy»

«Herende»

Elevenes holdninger til egne

sprakvalg og sprakbruk

Opplevelse av & bruke tegnspréak pé skolen

Sprakbruk eller sprakvalg hjemme

Sprakvalg eller sprdkbruk pa skolen

Tanker om sprakvalg eller sprakbruk

Beskrivelser av identitet

Identitet

Etter ungdomsskolen

Tanker om a vaere dev/dev identitet

Tilegnelse av tegnsprak

Tilherighet

Utfordringer knyttet til herselstap

Opplevelse av andres reaksjoner

eller holdninger til tegnsprak

Horende medelevers holdninger til og kunnskap om tegnsprak

Learere og voksnes holdninger til tegnsprak

Negative kommentarer eller oppmerksombhet fra andre

Positive kommentarer eller oppmerksomhet fra andre

Dove medelevers holdninger til og bruk av tegnsprak

Konflikt

Opplevelse av a bruke tegnsprék pa skolen
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Opplevelse av egen undervisning

eller skole

Avstand hjem/skole

Deltidsundervisning

Faglig utbytte

Forstyrrelser/stoy

Ga glipp av undervisning

Kvalitet p& undervisning

Larere

Organisering av undervisning

Sosialt milje pé skolen

Sosialt utbytte

Tanker om egen skole

Tanker om og bruk av tolk

Opplevelse av sosial samhandling

pa skolen

Deltagelse i eller kontakt med det herende miljoet

Friminutt

Ga glipp av informasjon

Konflikt

Sosialt milje pé skolen

Sprékbasert samspill pa skolen

Sprékvalg eller sprakbruk pa skolen

Tolking eller stotte mellom tegnspraklige elever

Venner pa skolen

A forsta eller bli forstatt
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Opplevelse av sosial samhandling

utenfor skolen

Deltagelse i eller kontakt med det herende miljoet

Deltagelse i eller kontakt med devemiljoet

Forstyrrelser eller stoy

Ga glipp av informasjon

Magate medelever utenom skoletid

Sprakvalg eller sprakbruk hjemme

Tanker om og bruk av tolk

Tegnspréakferdigheter i familien

A forsta eller bli forstatt

Tanker eller ensker om
organisering av undervisning

eller skole

Deltidsundervisning

Erfaring med eller oppfatning av ‘herende’ skoler

Tanker eller gnsker om organisering av skolen

Etter ungdomsskolen

Tanker om andres reaksjoner

eller holdninger til tegnsprak

«Bryr meg ikke om»

«Vant til»

«Lar veaere»

Elevenes holdninger til negative kommentarer eller

oppmerksomhet
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Vedlegg 6 — Bekreftelse fra RETTE

Bergen 05.05.2023

Bekreftelse pa at personopplysninger i masterprosjekt er vurdert, behandlet og registrert i
henhold til Universitetet i Bergen sine personvernrutiner.

All behandling av personopplysninger i forsknings- og studentprosjekter ved UiB skal vaere
registrert i UiBs forskningsprosjektoversikt RETTE, i samsvar med kravet i
personvernforordningen artikkel 30 (krav om protokoll). Veileder er prosjektansvarlig for
masterprosjekter ved UiB og ma dermed ogsa godkjenne registreringen i RETTE.

Vitenskapelig forskning som omfatter sensitive personopplysninger, har radfgringsplikt med
personvernombud. UiB har avtale med SIKT sin om personvernradgivningstjeneste for a
oppfylle radfgringsplikten.

Jeg bekrefter med dette at Maren Markhus sitt masterprosjekt er registrert i RETTE og har vaert
vurdert av SIKT sin personvernradgivningstjeneste.

// / /" /
/<f{/’ 2 g a ] Ui
Signatur veileder’”
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