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Sammendrag

Denne artikkelen handler om hvordan et utvalg leerere ivaretar en bimo-
dal og tospraklig undervisning av deve og herselshemmede elever som
har norsk tegnsprak som ett av sine sprak. Datamaterialet er fra tre kom-
munale skoler som har et tegnspraklig oppleringstilbud. Skolene har or-
ganisert opplaeringstilbudet pa ulike mater. Noen har tegnspraklige og
talespraklige elever i ulike avdelinger, mens andre har dem i1 samme
klasse. I denne artikkelen baseres analysen primert pa individuelle in-
tervjuer med tolv lerere, men suppleres med feltnotater basert pé obser-
vasjoner av lerernes undervisning. Analysene viser at leererne beskriver
noen pedagogiske praksiser som er s@regne i den forstand at de ivaretar
en tospraklig bimodal undervisning mellom norsk og norsk tegnsprak,
de differensierer leeremateriell og aktiviteter til elevenes spraklige og
kulturelle stasted, og de fasiliterer kommunikativ og emosjonell stotte
til enkeltelever og klassefellesskapet. Larerne har som mal at det etab-
leres inkluderende leeringsmilje hvor bade tegnspraklige og talespraklige
elever har anledning til & oppleve faglig mestring, tilhgrighet til felles-
skapet og anerkjennelse av sin egen og hverandres egenart.

Nokkelord: dove og horselshemmede elever, tegnsprdk, tosprdklig, bi-
modal, multimodal, transspraking, inkludering
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Abstract

This article explores how a sample of teachers follows a bimodal and
bilingual teaching practice for deaf and hard of hearing pupils who have
Norwegian sign language as one of their languages. The data material
has been collected from three mainstream municipal schools that have
a signing section and a teaching programme for deaf and hard of hearing
pupils. The schools have organised the signing sections in various ways:
Some separate spoken and sign-language pupils and place them in dif-
ferent classes and departments, while others have them in the same class.
The data material has been collected through observation of the teaching
and subsequent interviews with twelve teachers. The analysis of the in-
terview data finds that the teachers describe their pedagogical approach
as being a bimodal bilingual teaching practice between Norwegian and
Norwegian sign language, differentiating the teaching material and
learning activities for academic mastering, and facilitating communica-
tive and emotional support for both sign-language and hearing pupils.
All in all, this contributes to establishing an inclusive learning environ-
ment where both spoken and sign-language pupils have the opportunity
to experience mastering, belonging and acknowledgement of their own
and others’ intrinsic value.

Keywords: Deaf and hard of hearing pupils, sign language, bilingual,
bimodal, multimodal, translanguaging, inclusion

Innledning

I dag velger flesteparten av deve og herselshemmede barn opplering i
sin kommunale hjemskole. Noen barn velger 4 starte pa skoler med tegn-
spraklige avdelinger eller klasser for deve og herselshemmede elever.
Det finnes seks slike tilbud i Norge. Noen av tilbudene erstatter de stat-
lige deveskolene som formelt ble lagt ned varen 2017. Det er dermed et
relativt nytt oppleringstilbud, og vi har i dag sveert fa klasseromsstudier
av hva som kjennetegner skoletilbudet og undervisningspraksisen til lae-
rerne. Datamaterialet i denne artikkelen kommer fra tre av de seks til-
budene. Artikkelens formal er & belyse hvordan et utvalg av lererne
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ivaretar en bimodal og tospraklig undervisning av deve og herselshem-
mede elever som har norsk tegnsprak som ett av sine sprak.

Norsk tegnsprak (NTS) er anerkjent som ett av Norges sprak (Sprak-
lova, 2022). Man anslar at 16.500 personer er medlemmer i det tegn-
spraklige minoritetssamfunnet i Norge (NOU, 2023). Samfunnet innbe-
fatter dove og herselshemmede personer, men ogsé deres familie, venner
og ansatte i tegnspraklige virksomheter. Disse kan oppleve en spraklig
og kulturell tilherighet til hverandre. Minoritetsfellesskapet kan vare
serskilt viktig for deve og herselshemmede barn og ungdommer med
tanke pa 4 ha tegnspréklige arenaer hvor de kan mete andre barn og unge
som forstar og anerkjenner hvordan det er & leve med et herselstap i et
talespraklig majoritetssamfunn. Norsk tegnsprak er et visuelt-gestuelt
sprak som mottas gjennom synet og produseres med ulike tegn og gester.
Det er vesentlig forskjellig fra norsk (skrift og tale) med tanke pé set-
ningsstruktur, grammatiske virkemiddel og interaksjonskoordinering.
De manuelle tegnene konstrueres av ulike handformer, bevegelser og
plasseringer. De non-manuelle komponentene er alt som utferes med
ulike munnstillinger, ansiktsuttrykk, pekinger, blikk og kroppsoriente-
ringer (Vonen, 2020). For & kunne oppfatte hverandre er deltakerne i en
tegnspraklig samtale opptatt av a ivareta visuell tilgjengelighet (Bagga-
Gupta, 2002). For eksempel at de stiller seg slik at de ser ansiktet til hve-
randre, at de starter samtalen etter & ha opprettet blikkontakt, og at de
tar pauser slik at de kan flytte blikket mellom hverandre og gjenstandene
de snakker om.

De norske myndighetene har vedtatt en rekke offentlige lover og fo-
ringer for & sikre kvaliteten pa oppleringen til dove og herselshemmede
barn som har tegnsprak som ett av sine sprak. Spraklova (2022) bekrefter
at norsk tegnsprék er ett av Norges offisielle sprak. Opplaringslova §
2.6 og § 3.9 gir elevene rett til opplaring i og pd tegnsprak pa grunn-
skolen og pé videregaende skole og sikrer rett til tolketjenester. Opplee-
ringslovas § 5.1 gir elevene rett til tilpasset opplering gjennom spesial-
pedagogiske ressurser hvis de etter sakkyndig vurdering har behov for
det. For & gi leererne et handlingsrom for & tilpasse oppleringen er det
utviklet lereplaner for elever med tegnsprak i fagene norsk, norsk tegn-
sprak, engelsk og drama/rytmikk. Her er kompetansemal knyttet til det
a oppfatte eller uttale lyd, enten justert eller fjernet. Planene har som mal
at elevene kan vise tekstkompetansen sin i ulike modaliteter. Leereplanene
i norsk for elever med tegnsprak fremhever at opplaringen «bygger pa
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et utvidet tekstbegrep som innebzrer at elevene skal lese og oppleve
tekster som kombinerer ulike uttrykksformer», og at elevene skal «fa po-
sitive opplevelser ved & lytte/avlese, og uttrykke seg gjennom tale og/eller
tegnsprak» (UDIR, 2020, s. 2). En arsak til dette er at et visuelt-gestuelt
sprak ikke har et sammenfallende skriftsprak. For innspilling eller av-
lesning av tegnspraklige tekster benyttes video eller andre digitale verk-
toy. Utdanningsdirektoratet anbefaler lererne & samordne undervisnin-
gen 1 fagene norsk og norsk tegnsprak slik at undervisningen bidrar til
a utvikle elevenes flerspraklighet:

Lereplan i norsk for elever med tegnsprak ma ses i sammenheng
med laereplanen i norsk tegnsprak. De to fagene skal gi elevene til-
gang til begge kulturenes tekster, sjangre og spraklige mangfold.
Sammen skal fagene bidra til & danne grunnlag for flerspraklighet og
gi muligheter for deltakelse pa internasjonale arenaer.

Opplearingen skal bidra til [...] variert kompetanse i lesing/avlesing,
skriving/tekstproduksjon, og muntlig kommunikasjon gjennom tale
og/eller tegnsprak og gjennom tolk.

Opplaringen skal bidra til [...] at elevene blir trygge sprakbrukere
og bevisste pa sin egen spraklige og kulturelle identitet innenfor et
inkluderende fellesskap der flerspraklighet blir verdsatt som en res-
surs (UDIR, 2020, s. 2).

Innenfor det herselsfaglige omradet har man vanligvis tenkt at deve og
harselshemmede barn har norsk tegnsprék som sitt forstesprak, og norsk
(skriftsprak) som sitt andresprak. Det kan imidlertid vaere vanskelig & si
hvilket sprak som er forste- eller andrespraket til barna (Arnesen, Enerst-
vedt, Engen, Engen, Hoie & Vonen, 2009). En av grunnene er at de fleste
dove og herselshemmede barn har foresatte som 1 utgangspunktet an-
vender talt sprak. Oppvekstmiljget til barna kan vare sveart forskjellig
med tanke pa om foreldrene kommuniserer med talt sprak, norsk tegn-
sprak eller med ulike varianter av tegn og tale. Noen barn har foreldre
som har innvandret til Norge, og barna har ikke bare en tospraklig opp-
vekst, men flerspréklig. Kompleksiteten i denne elevgruppens situasjon
belyses ikke i denne artikkelen.
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Horselstapet til barna kan ogsé vere svert forskjellig. Den hersels-
teknologiske utviklingen (cochleaimplantat) har fert til at flere dove og
horselshemmede barn har, helt eller delvis, tilgang til 4 anvende muntlig
sprak. Det betyr imidlertid ikke at de klarer & overhere alt som foreldre
og sesken snakker om i hverdagslige aktiviteter. Det utfordrer barnas
uformelle sprakinnleering, som igjen kan forsinke sprakutviklingen. For-
sinkelsen kan komme til uttrykk i barnas begrepsforstaelse, i lese- og
skriveutvikling og i sosiale samspillsferdigheter (Bakken, Hansen & Os-
terlie, 2017; Krausneker, Becker, Audeoud & Tarcsiova, 2022; Napier,
2015; Raanes, 2019). Det vil si at den tospraklige utviklingen til deve
og herselshemmede barn er vesentlig forskjellig fra det som er vanlig
hos herende talespraklige barn, og at det kognitive, spraklige og kultu-
relle mangfoldet hos deve og herselshemmede barn er svert stort. Det
er derfor viktig at skolen og leererne skreddersyr opplaringstilbudet til
barnas stésted.

Et inkluderende leringsmiljo kjennetegnes av at alle elevene opp-
lever faglig mestring, tilherighet til fellesskapet og anerkjennelse av sin
egen og andres egenart (Uthus, 2020, s. 111). For & utvikle et robust le-
ringsmiljo kan det vaere hensiktsmessig at elevene har en viss innsikt i
medelevenes seregenheter slik at de kan etablere noen strategier for &
inkludere hverandre i faglige og sosiale aktiviteter (Berg, 2013). Ett for-
hold som lzreren og elevene ma finne ut av, er hvor lang tid hvert enkelt
barn trenger pa & prosessere innholdet i skriftlige og muntlige tekster.
Sateren, Moen og Rismark (2019) benytter ordlyden «langsomhet» for
a beskrive en pedagogisk praksis hvor laereren legger til rette for deltak-
ing ved a gi elevene noe lenger tid enn vanlig til & tenke og respondere
pa leererens initiativ.

P& mange mater er de formelle rammene for inkludering og tosprak-
lig undervisning av deve og herselshemmede elever med tegnsprak ster-
kere enn noen gang. Imidlertid vil det variere fra skole til skole hvordan
og i hvilken grad de ivaretar de formelle foringene. Det viser seg at som
gruppe har deve og herselshemmede elever lavere karakterer enn her-
ende medelever, og de opplever mer omfattende sosiale og emosjonelle
utfordringer i skolehverdagen (Hendar, 2012; Kermit, 2018). Sentrale
forskere i det norske tegnspréklige fagfeltet er derfor bekymret for kva-
liteten pa dagens skoletilbud (Dammeyer & Ohna, 2021; Haualand, Ker-
mit, Hjulstad & @demark, 2021).
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Tidligere forskning

Man har noe forskningsbasert kunnskap fra Norden om hvordan laerere
underviser dove og herselshemmede elever som har tegnsprak som ett
av sine sprak. To historiske studier belyser utviklingen av deveskolene
og kvaliteter ved laererrollen (Raanes, 2013, 2019). Tre nordiske littera-
turstudier belyser tilgang til og kvaliteten pa tegnspréaklige opplaerings-
tilbud (Haualand et al., 2021; Hjulstad, Haugen, Wik, Holkesvik & Ker-
mit, 2016; Kermit, 2018). Studiene konkluderer med at som gruppe
opplever deove og herselshemmede barn flere faglige, sosiale og emo-
sjonelle utfordringer enn herende medelever. Etnografiske klasseroms-
studier belyser hvordan laererens undervisningspraksis kan tilrettelegges
for begrepsinnlaering og tekstforstaelse (Berthelin, Raanes & Torvatn,
2023), for elevenes visuelle orientering (Bagga-Gupta, 2002; Hansen,
2009; Hjulstad, 2017; Tapio. 2013), for tolkemediert undervisning
(Berge, 2016, 2023; Ohna, 2005) og for bruk av herselstekniske hjelpe-
midler (Holmstréom, 2013). Intervjuer med deve og herselshemmede
personer gir innsikt i deres identitetsutvikling (Breivik, 2007) og i deres
erfaringer med & vare elev i talespraklige og tegnspraklige skoletilbud
(Olsson, Dag & Kullberg, 2018, 2021).

Tidligere forskning peker ogsé pa den sosiale og emosjonelle betyd-
ningen som robuste tegnsprakmiljo kan ha i barnas liv. Antia og hennes
medforskere (Antia, Stinson & Gaustad, 2002; Antia, Jones, Luckner &
Kreimeyer, 2011) har i ulike studier belyst opplevelser av inkludering
hos deve og herselshemmede barn nér undervisningen foregar i tale-
spraklige skoletilbud. I utvalgene deres uttrykker et stort antall deve og
herselshemmede barn at de har sosiale og emosjonelle vansker som ut-
fordrer dem med 4 handtere egen atferd og etablere relasjoner med jevn-
aldrende. Forskerne lurer pa om utfordringene oppsto eller ble forsterket
av at barna gikk i klasser med herende barn hvor kommunikasjonen pri-
mert var orientert mot talt sprak. I Norge har @hre (2017) studert psy-
kiske og emosjonelle utfordringer hos voksne deve og herselshemmede
pasienter ved spesialisthelsetjenesten i Oslo og Trondheim. Studien viser
sammenhenger mellom psykiske lidelser og bakgrunnsforhold i barn-
dommen som felles sprak med foreldrene, valg av skoletilbud og opp-
vekst hjemme eller pa internat. Et overraskende funn var at herselshem-
mede pasienter med norsk som forstesprak hadde mer stressrelaterte
somatiske helseplager enn deve pasienter med norsk tegnsprak som



Tospraklig undervisning mellom norsk og norsk tegnsprak 49

forstesprak. Det peker pé betydningen av & kunne ha tilherighet i et ro-
bust tegnspraklig skoletilbud. Sprak og spraklig utvikling har ogsa inn-
virkning pa faglig mestring.

Hendar (2012) har belyst faglig utvikling hos deve og herselshem-
mede elever i Norge gjennom analyser av standpunktkarakterer, eksa-
menskarakterer og grunnskolepoeng. Studien viser at deve og hersels-
hemmede elever oppnér lavere resultat sammenlignet med herende
elever. Internasjonale studier viser lignende resultat. Marschark, Tang
og Knorrs (2014), Knorrs, De Klerk og Marschark (2019) og Marschark,
Schick og Spencer (2006) har i egne studier, og som redakterer av en
rekke antologier, belyst kognitive laeringsprosesser hos deve og hersels-
hemmede barn. De mener at dove og harselshemmede barn prosesserer
leerematerialet pd en annen mate enn herende barn, og at vi i dag har lite
kunnskap om hvordan dette foregér. Et neerliggende omréade er utvikling
av lese- og skriveferdigheter.

En studie av Easterbrooks og Lederberg (2021) viser at deve og her-
selshemmede barn har svakere lese- og skriveferdigheter sammenlignet
med herende barn. En arsak kan vare at lererne ikke kan lene den
grunnleggende undervisningen pé lydering. Det kan fore til at leererne
er usikre og uenige om hvordan opplaringen skal forega, og at de ikke
bruker nok tid pa lese- og skriveaktiviteter (Albertini & Schley, 2012;
Mayer & Trezek, 2019). Antia og hennes medforskere (2020) fant ut at
leererne 1 utvalget deres brukte anslagsvis ett minutt per dag pa a under-
vise elevene i lesing og skriving (Antia, Lederberg, Easterbrooks,
Schick, Branum-Martin, Connor & Webb, 2020).

Oppsummerer man tidligere forskning, viser bade nordiske og inter-
nasjonale studier at det er behov for mer klasseromsforskning, serlig av
laerere som har erfaring med & lykkes. Denne studien ensker & vere et
bidrag i kunnskapsutviklingen. Utvalget vart er laerere som har erfaringer
over tid fra en rekke ulike fag og klasser. Siden det er fa klasseroms-
studier fra skoler med tilbud for tegnspraklige elever startet vi feltarbei-
det med et relativt bredt fokus. Problemstillingen vér er: Hva er sentrale
kjennetegn i undervisningspraksisene til leerere som underviser deve og
herselshemmede elever som har norsk tegnsprak som ett av sine sprak?
For vi presenterer metodisk tilneerming og funn, vil vi utforske begre-
pene bimodal, multimodal og transspraking som mulige innganger til &
forsta laerernes sprakbruk nar undervisningen foregér mellom et talt og
et tegnet sprak.
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Spriakvalg, modaliteter og undervisningspraksiser

Innenfor skolehistorien til deve og herselshemmede barn har det veert
store diskusjoner om den beste tilneermingen for 4 fremme elevenes po-
tensiale er gjennom tegnsprak eller talt sprak og hvordan dette eventuelt
kan kombineres (Marschark et al., 2006). Laererne som argumenterer for
«talemetoden», mener at det beste for elevene er & trene pa lyd og tale-
gjenkjenning, og derav muliggjere deltakelse i den talespraklige majo-
ritetskulturen. Larerne som argumenterer for «tegnmetoden», mener at
tegnsprak og talesprak er likeverdige sprak og innganger til lering.
Siden tegnsprak er visuelt, har elevene uhindret tilgang til & se og ut-
trykke egne ytringer. Da kan de bruke de kognitive resursene sine pé a
prosessere lerestoffet og ikke pé & skulle hore hva lareren eller med-
elevene sier. En tilhgrende diskusjon har veert i hvilken grad talt sprak
kan brukes sammen med tegn.

I Norge har det nylig veert en offentlig utredning om norsk tegnsprék
og fremtidens skoletilbud for deve og herselshemmede barn. Ett av te-
maene i rapporten var & fremheve forskjellen mellom norsk tegnsprak
og de konstruerte kommunikasjonsmetodene som gér under betegnelser
som tegnspraknorsk, tegn til tale, norsk med tegn, eller tegn til stotte for
munnavlesning (NOU, 2023: 20, s. 54). Metodene ble opprinnelig kon-
struert pa 1970-tallet. Disse metodene er ikke det samme som sprak-
blandinger som naturlig og spontant oppstar i kommunikasjon mellom
dove og herende personer som ikke kan hverandres sprak (Vonen, 2023,
s. 135). Metodene kjennetegnes av at taleren tegner og snakker samtidig
(Schroder, 2006; Vogt-Svendsen, 1987). Taleren ensker & gjore ordene
i ytringen visuelt tilgjengelig med tegn fra norsk tegnsprak, hvor rekke-
folgen pa tegnene folger det norske sprakets grammatikk. Igangsetterne
av tegnspraknorsk, deriblant ansatte i Norges Deveforbund og Statped,
mente at denne kommunikasjonsmetoden ville stotte barnas sprakutvik-
ling (underforstatt norsk), ved at barna kunne «se ordene» og utforming
av setninger. Metoden betydde imidlertid at norsk tegnsprak, og dets
grammatiske, visuelle og gestuelle sartrekk fikk en underordnet status.
Standardiseringen pavirket hele den tegnspraklige kulturen ved at mange
dove og herselshemmede mennesker opplevde et press om a legge bort
det nasjonale tegnspréket til fordel for «et mer logisk, systematisert og
pent tegnsprak» (NOU 2023, s. 5-55; Vonen, 2023, s. 27). Fremdeles
tilbyr Statped og andre virksomheter leererkurs i tegn til tale (norsk med
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tegn). De mener at hvis barna helt eller delvis kan here talt sprék, er det
en fordel om lareren taler og tegner samtidig slik at barna fér tilgang til
begge modalitetene. Barna vil, pa et senere tidspunkt, klare & skille norsk
og tegnsprak fra hverandre (Torbjernsen, Neteland & Bugge, 2023).
Kritikken mot metodene er at de forer til en fornorsking av lerernes
sprakpraksiser og at barna ikke fér tilgang til fullverdige og meningsfulle
ytringer verken pé norsk eller norsk tegnsprak. Pa det viset skaper tegn-
spraknorsk noen uheldige konsekvenser for elevenes lering, og derfor
er det til barnets beste at de har laerere som underviser i og pa det nasjo-
nale tegnspraket (Marschark, Schick & Spencer, 2006; Vonen, 2020,
2023) og som vektlegger ssmmenhenger mellom sprak, dialogisk akti-
vitet og leering (Vygotsky, 1978, 1993; Wertsch, 1991).

Diskusjoner om forholdet mellom talt og tegnet sprak pagar fortsatt,
men med hjelp av noen nye begreper. Krausneker og hennes medfors-
kere (2022) har undersokt status til bimodal tospraklig undervisning for
dove og herselshemmede barn i 39 europeiske land gjennom dokument-
analyser av offentlige oppleringslover og lereplaner, samt svar pa spor-
reskjema fra fagpersoner i de ulike landene. Begrepet «bimodal» viser
til at sprakene som skal laeres, konstrueres i ulike modaliteter. Forskerne
kommer frem til at tilgangen til bimodal og tospraklig undervisning er
pa vei til & bli en anerkjent tilneerming i oppleringen av deve og her-
selshemmede barn, men at flere land fortsatt lener seg pa en enspraklig
tilneerming der det talte spraket vektlegges. De siste arene har flere fors-
kere begynt & utforske om begrepene «multimodal» og «transsprakingy
gir noen nye innganger til & forsta laerernes sprak- og undervisnings-
praksiser i megte med deve og herselshemmede barn (Bagga-Gupta,
2002; Holmstrom & Schonstrom, 2018; Jones, 2021; Krausneker, Bec-
ker, Audeoud & Tarcsiova, 2022; Kusters, Spotti, Swanwick & Tapio,
2017; Ohna, 2022). Begrepet «multimodal» henviser til at laererne kon-
struerer ytringer pa en rekke ulike mater, for eksempel gjennom kon-
vensjonelle tegn, gester, pekinger, skrift og bokstaveringer. De kan ogsa
bruke artefakter som bilder, videoer og modeller for & visualisere det de
snakker om (Bagga-Gupta, 2002). Litteratur som beskriver sprakbruk i
flerspraklige klasserom, har ogsé belyst forhold knyttet til «transsprak-
ing» (translanguaging) og hvordan det i klasserommet legges opp til
bruk av hele det flerspraklige repertoaret til elevene. Garcia og Wei
(2019, s. 23) argumenterer for at nar elevene far anledning til & «sprake»
og utnytte det spraklige repertoaret sitt uten & matte skille sé tydelig mel-
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lom hvilke ord som tilherer hvilket sprak, kan det fore til okt dialogisk
aktivitet og at elevene leerer begge sprakene. [ undervisning av deve og
horselshemmede elever som helt eller delvis kan oppfatte lererens
stemme, forekommer transspraking for eksempel nér lererne forklarer
begrep eller gir hjelp til rettskriving med hjelp av talt og tegnet sprak.
Det meste av kommunikasjonen foregar pa tegnsprak, men i noen se-
kvenser anvender de ressurser fra talt sprak for & artikulere bokstavene
i ordet med lyd og/eller tydelige munnstillinger. Man kan forsta det som
at lererne «transspraker» mellom et visuelt og et auditivt sprak der hen-
sikten er a uttrykke et gitt meningsinnhold og etablere en felles forstaelse
med eleven de underviser (Meulder, Kusters, Moriarity & Murray, 2019;
Swanwick, 2019).

Metode

Datamaterialet er fra en klasseromsstudie fra tre kommunale skoler som
1 tillegg til et ordinaert grunnskoletilbud for talespraklige elever, har et
oppleringstilbud for deve og herselshemmede elever med norsk tegn-
sprak som ett av sine sprak. Prosjektet er registrert og vurdert av
NSD/Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (SIKT). Ledelsen pa
skolene mottok prosjektskisse og intervjuguider, etablerte kontakt med
aktuelle leerere og avklarte samtykke med elever og foresatte. Vi har in-
dividuelle intervju med tolv larere. Seks er dove med norsk tegnsprak
som forstesprak. De andre er herende og behersker tegnsprak flytende.
Begge forskerne kan bade norsk og norsk tegnsprak, og intervjuene fo-
regikk i det spraket som laererne ensket. Intervjuer pa norsk tegnsprak
ble tatt opp pa video, og intervjuer pa norsk talesprak ble tatt opp pa lyd-
band. Innholdet i ytringene til leerer og intervjuer ble transkribert til
skriftlig tekst. Materialet er anonymisert ved at vi ikke nevner sted og
tidspunkt for datainnsamlingen eller navn og personlige kjennetegn pa
skolen og deltakere. I mate med elevene utviklet vi hverdagslige sam-
taler der det var naturlig, men som oftest var det lite kontakt mellom
forskere og elevene.

Oppleringstilbudet pa de tre skolene er organisert pa ulikt vis. To av
skolene har et eget skoletilbud for tegnspraklige elever. Alle leererne og
assistentene som arbeider der, kan norsk tegnsprak, og de har en leder
som organiserer skoletilbudet. Den tredje skolen har talespraklige og
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tegnspraklige elever i samme klasse, men ved behov skiller de dem i
ulike grupper. Det skjer blant annet nar aktivitetene «ikke passer» for
alle elevene, eller nar leererne skal ivareta kompetansemal i leereplanene
for tegnspraklige elever. Laererteamet bestar av laerere med og uten tegn-
spréklig og audiopedagogisk kompetanse. Det er ingen sarskilt leder
for det tegnspraklige tilbudet. De to skolemodellene gir ulike rammer
for oppleringstilbudet. Blant annet 1 hvilken grad herende og deve ele-
ver deltar i felles laeringsaktiviteter, og om deve og herende laerere deltar
1 felles klasseteam.

For a samle inn data om lerernes undervisningspraksis kombinerte
vi observasjon av undervisning og semistrukturerte intervjuer med lee-
rerne. Observasjonene var fra ulike fag og laeringsaktiviteter i 15 klasser,
fra forste til tiende trinn. Totalt var det 53 tegnspréklige elever i klassene
vi observerte. Noen av klassene var med bare tegnspraklige elever, andre
med bade talespraklige og tegnspréklige elever. De tegnspraklige klas-
sene bestod av fra to til fjorten elever. Vi fikk ogsa observere friminutt,
fellesarrangement og matpauser. Fellestrekk i de tre opplaeringstilbudene
er at klassene er relativt sma, men kjennetegnes av et stort mangfold
med tanke pa elevenes herselstap, bruk av herselstekniske hjelpemidler,
kognitive resurser for leering, spréklig og kulturell tilherighet og erfa-
ringer fra tidligere skoletilbud.

Vi tok fortlepende notater for & dokumentere det vi la merke til
(Hammersley & Atkinson, 2007). Blant annet noterte vi hvordan leererne
organiserte det fysiske leringsmiljoet, ledet leringsaktivitetene, brukte
ulike leeremidler og etablerte dialoger med klassen og med enkeltelever.
Noen notater var detaljerte nedtegnelser av hva som ble sagt og gjort.
Andre notater var skisser av omgivelsene og av hvordan deltakerne plas-
serte seg 1 forhold til hverandre. Vi tok ogsa fotografier av artefakter
som veggpynt, plakater og ulike elevarbeid. Etter observasjonene inter-
vjuet vi leererne.

Malsettingen med intervjuene var at laererne skulle beskrive og be-
grunne sin egen undervisningspraksis. Intervjuene var semistrukturerte
(Kvale & Brinkmann, 2015) ved at noen spersmal var forberedt pa for-
hénd, mens andre ble utformet i lopet av observasjonene. Noen tema ble
ogsé introdusert av leererne. Intervjuguiden var inspirert av Handal og
Lauvés (1999) sin modell «Praksistrekanten». Den illustrerer at det er
sammenhenger mellom hva lererne gjor i praksis, hvilke pedagogiske
teorier de lener praksisen sin pa, og hvordan de forklarer etiske prob-
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lemstillinger. Vi stilte spersmal pé alle tre omradene. Larerne har gjort
rede for hvordan de planlegger, differensierer laeremateriell, organiserer
aktiviteter og trygger elevene med tanke pa faglig og sosial inkludering.
I tillegg til de individuelle intervjuene, hadde vi tre gruppeintervju med
leerere, ett intervju med en tolk, og samtaler med ledelsen. Vi satte sam-
men datamaterialet fra flere kilder og belyste ulike tema for & styrke in-
formasjonsrikheten.

De individuelle intervjuene med leererne er primardata for analysene
som presenteres i artikkelen. Vi gjorde en tematisk analyse av transkrip-
sjonene. Dette materialet var pa 156 sider (enkel linjeavstand, skrift-
storrelse 11). Tema forstds som «noe vesentlig» som identifiserer om-
talte, gjentagende undervisningspraksiser pa tvers av ulike skoler, klasser
og lerere. Vi lente analysearbeidet pd sekstrinnsmodellen til Braun &
Clarke (2006). Den forste fasen handlet om & gjore oss kjent med inn-
holdet i hverandres observasjonsnotater og a lese gjennom transkripsjo-
nene av intervjuene. Den andre fasen handlet om 4 kode og sammenligne
tekstutdrag. Fase tre til fem besto i & utvikle kodene til ssmmenfattende
tema, og navnsette dem. Vi gnsket bade a forstd sammenhenger mellom
temaene, men ogséd & avklare hva som skilte dem fra hverandre. Vi ar-
beidet losrevet fra intervjuguiden. Arbeidet var utforskende ved at vi
vekslet mellom ulike datakilder og fortolkninger om hva dataene fortalte
oss. Arbeidet var i stor grad induktivt og empirinert. Samtidig var pro-
sessen deduktiv ved at teorier og tidligere forskning gav oss noen holde-
punkt til & forstd menstrene i materialet. Til slutt 1 fase fem definerte vi
tre hovedtema som beskriver laerernes seregne didaktiske kompetanse
til & ivareta en tospraklig opplering mellom norsk og norsk tegnsprak.
Fase seks, skrivefasen, handlet om & velge datautdrag og a formidle fun-
nene av analysene. Resultatet av analysene presenteres i det folgende.
Presentasjonen er organisert i trad med de tre hovedtemaene vi kom fram
til i fase fem: Tospréklige multimodale undervisningspraksiser, diffe-
rensiering av laeremateriell og aktiviteter og det & ivareta relasjoner mel-
lom elever gjennom kommunikativ og emosjonell stotte.

Tospraklige, multimodale undervisningspraksiser

Et sentralt tema i laerernes omtale av egen undervisningspraksis var &
ivareta en tospraklig opplering med bruk av norsk tegnsprak og norsk.
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De var serlig opptatt av & styrke elevenes begrepsforstaelse. En av lee-
rerne, som underviser pad mellomtrinnet i samfunnsfag, forklarer prak-
sisen sin slik:

Lerer: Plutselig kommer det begreper som elevene ikke forstar.
Da ma vi stoppe og finne et bilde, forklare hva det er og gi
eksempler.

Intervjuer: Sa du bruker bilder som visualisering?

Lerer: Ja, det gjor jeg ofte.

Utdrag 1: Visuell konkretisering av begreper

En annen lerer pd mellomtrinnet beskriver at hen ofte skriver ord pa
tavlen:

Intervjuer: Hvorfor valgte du & skrive ordet pa tavla?

Lerer: Det er noe med den visualiseringa. Den folelsen av & se pa,
iro og mak.
Utdrag 2: Skriftlig konkretisering av begreper

Deave og herselshemmede barn som vokser opp i talespréklige familier,
kan ha hatt lite tilgang til uformell leering av ord og begreper gjennom
hverdagslig samhandling med sine foresatte. Det kan dermed vare ut-
fordrende & forsta ordene og innholdet i tekstene de skal arbeide med.
Elevene ma ogsé leere ordene og begrepene pa to sprak og i to ulike mo-
daliteter (auditivt og visuelt-gestuelt). Det kan fore til at oppleringen
tar mer tid enn vanlig. Leererne i de to utdragene beskriver hvordan de
anerkjenner elevenes spraklige stasted ved a ta seg tid til & forklare, gi
eksempler og konkretisere ordenes betydning med visuelle bilder eller
tekst. Praksisen representerer en form for langsomhet som gir elevene
tid til & se 1 «ro og maky». Denne praksisen samsvarer med funn i tidligere
forskning som viser at i visuelt orienterte leeringsmiljo er det vanlig at
laererne regulerer undervisningssamtalene med pauser, og at leereren gjor
ordene visuelt tilgjengelig ved & skrive dem pé tavlen (Bagga-Gupta,
2002; Hansen, 2009; Holmstrom & Schonstrom, 2018). Langsomheten
blir ogsé ivaretatt ved at leereren tar seg tid til & gjenta. En leerer som
underviser en klasse med tegnspraklige elever pa mellomtrinnet, beskri-
ver langsomheten slik:
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Lerer: Elevene ma gjerne ha begrepene flere ganger for de sitter.
Intervjuer: Hvor mange repetisjoner ma til?
Lerer: Det er mange.

Utdrag 3: Gjentagelser av begrepsforklaringer

Observasjonene fra timen viser at noen forklaringer gjores til alle i klas-
sen, mens andre til enkeltelever. De gjores ogsé, som lareren sier i ut-
drag 3, flere ganger. At lererne tar seg tid til & gjenta forklaringene, kan
betraktes som en bimodal praksis som anerkjenner elevenes tospraklige
stasted. Forklaringene differensieres til den enkelte elev sitt harselstap,
deres faglige stasted og spréaklige repertoar. I individuelle samtaler med
elever som gnsker a here ordene muntlig, blir noen forklaringer gitt ved
at leereren anvender ressurser fra bade talt og tegnet sprak. Lareren i det
pafelgende utdraget underviser pa ungdomstrinnet og beskriver hvordan
hen i en—til-en-samtaler er oppmerksom péa elevens responser og i en-
kelte sekvenser veksler mellom tegnsprak og talt sprék for & forklare be-
grepet som er i fokus:

Intervjuer: Du fortalte at du kombinere ulike modaliteter. Kan du for-
telle litt om strategien din?

Lerer: Ja, strategien er at jeg har blikkontakt med elevene. Hvis
jeg far ‘tusenmeterblikket’, s& prover jeg & forklare pé en
annen mate. Jeg prover meg frem til jeg finner den méaten
som fungerer for den enkelte elev. Det er jo kommunika-
sjonen mellom oss som er det viktigste, og ikke nedven-
digvis at tegnspraket eller norsken er perfekt. Malet er at
elevene skal bli funksjonelt tospréklige. For noen er det
skriftsprak, tegnsprak og norsk muntlig. Nar jeg gér rundt
og veileder hver enkelt elev, har jeg stemme pa til de som
vil og har behov for det. For noen av elevene vil ha tale i
tillegg til tegnsprak. Sa jeg har det i bakhodet, at de kan ha
tilgang til alt.

Intervjuer: Hva tror du elevene tenker om det spraklige fellesskapet?

Lerer: Fellesspraket er jo norsk tegnsprak. Det ser dere ute i fri-
minuttet. Det er det elevene kommuniserer med.

Utdrag 4: Transsprdking og multimodale begrepsforkla-
ringer
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I den spesifikke dialogen tenker leereren at det er kommunikasjonen og
felles meningsdanning som er det viktigste for at eleven skal lere, og
ikke nedvendigvis at tegnspriket eller norsken er perfekt. Lareren tar
seg tid til & fortolke elevenes responser (tusenmetersblikket) og bruker
dette til & justere sin egen samtalepraksis. Observasjoner av undervis-
ningspraksisen til leereren viser at hen anvender en rekke spraklige res-
surser. Skriftlig sprak anvendes ved at leereren peker pa skriftlige ord i
teksten, skriver ordene pa tavlen eller bokstaverer dem visuelt med tegn-
sprakets enhandsalfabet. I enkelte samtalesekvenser anvender leereren
tydelige munnstillinger slik at bokstavene i ordet gjores tilgjengelig for
munnavlesning. Noen ord og ytringer sies med talt sprak hvis eleven
onsker det. Hvordan de ulike sprikene (norsk og norsk tegnsprak) og de
ulike modalitetene (tale, skrift, bokstaveringer, manuelle tegn, non-
manuelle komponenter/munnstillinger) anvendes, kommer fra en vur-
dering av elevenes stasted, innholdet i leerestoffet og utveksling av ini-
tiativ og responser. Man kan forsta det som at laereren transspraker ved
at hen anvender resurser fra bade norsk og norsk tegnsprak. Samtidig er
leereren tydelig pa at det er norsk tegnsprak som forankrer hens og ele-
venes samtalepraksis og lager grobunn for leering og opplevelser av fel-
lesskap. Observasjoner av denne og de andre leererne i utvalget viser at
de har etablert lignende praksiser. Det tyder pa at de har utviklet et bi-
modalt tospraklig repertoar mellom et talt og et visuelt-gestuelt sprak
(Swanwick, 2019). A handtere dette repertoaret kan tyde pa at leererne
har en pedagogisk spisskompetanse som bidrar til & anerkjenne elevenes
spraklige og faglige stasted for leering. Det kan vare saerskilt viktig i
klasser med stort elevmangfold.

Differensiering av leeremateriell og aktiviteter

Larernes arbeid med & differensiere laeremateriell og leeringsaktiviteter
var et gjentagende tema i datamaterialet pa tvers av skoler og klassetrinn.
Learerne begrunner praksisen sin med at det er stort mangfold i elev-
gruppen. Hvis elevene skal lere, ma leeremateriell og aktiviteter diffe-
rensieres til elevenes faglige, sosiale og spraklige stasted. Mangfoldet
handler blant annet om elevenes oppvekstsvilkar, tilgang til tegnsprak-
lige arenaer, sosiale ferdigheter, emosjonell modenhet og kognitive ut-
vikling. Et fatall av elevene i de observerte klassene har tegnspraklige
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foreldre. Elevene har ogsa ulike erfaringer med a gé pa skolen. De fleste
startet pa skolen i neeromradet sitt for de sokte seg over til tilbudet for
tegnspréaklige elever. Laererne forklarer at skolebyttet gjerne er relatert
til opplevelser av faglig og sosialt utenforskap. Hos enkelte barn forte
dette til sosiale og emosjonelle utfordringer som nd ma adresseres. I alle
klassene var det ogsé barn med kognitive utfordringer som forstyrrer
konsentrasjon og prosessering av larestoffet, og som gjor at de har
behov for spesialpedagogisk statte og individuelle opplaringslareplaner.
Det vil si at selv i sma klasser har elevene svert ulike spréklige og fag-
lige forutsetninger. Leererne i utvalget var dermed opptatt av a tilpasse
egen varemate slik at de anerkjenner elevenes stasted. En av larerne
som underviser pa ungdomstrinnet, sier det slik:

Leerer: Det er mye trygghet i & mote elevene som de er. Jeg ma jus-
tere meg mye i mate med hver enkelt elev for de er s ulike
i personlighet, modenhet og kognitive forutsetninger.
Utdrag 5: A anerkjenne elevenes stdisted

Et eksempel pé differensiering av leeremateriell er fra en norsktime pa
ungdomstrinnet der elevene arbeidet med forskjellige tegneseriestriper
som var tilpasset deres spraklige og faglige forutsetninger:

Intervjuer: Kan du fortelle mer om tanken bak de tegneseriene du delte
ut?

Lerer: Ja, elevene skal analysere hver sin tegneseriestripe. Da dif-
ferensierer jeg med tanke pé at elever som ikke er gode le-
sere 1 norsk, far tegneserier med lite tekst, mens elever som
kommer fra et annet land og kan ha vansker med & forstd
norsk humor og ordspill, fér striper tilpasset til det.
Utdrag 6: Differensiering av teksttyper

I denne leringssituasjonen arbeidet de seks elevene med den samme
oppgaven, men teksten de fikk, var tilpasset slik at de hadde mulighet
til & mestre oppgaven og delta i aktiviteten sammen med de andre ele-
vene. Elever som var gode lesere, fikk mer kompliserte tekster enn de
som ikke var gode lesere, og elever som ennd ikke var godt kjent med
norsk kultur fikk tekster som ikke inneholdt norske ordspill og meta-
forer. Senere i intervjuet forklarer leereren at mélsettingen med differen-
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sieringen var & skape et leeringsmiljo der elevene fokuserer mest pa egen
innsats for lering og mindre pa & sammenligne seg med de andre ele-
vene. Et slikt l&eringsmiljo kan fremme motivasjon for faglig innsats.

En annen differensieringsstrategi hos laererne var & sette av tid til &
lese tekstene, forklare begreper, gjenta, stille spersmal om tekstens
meningsinnhold og ta pauser. Denne langsomheten gir leererne anledning
til & ivareta en tospraklig undervisning i norsk og norsk tegnsprak, og
den gir elevene tilgang til & oppleve dybdelering. Imidlertid kan det fore
til et enske om & dele tegnspréklige og talespraklige elever i ulike grup-
per. Et eksempel fra datamaterialet er hvordan et laererteam som har
tegnspraklige og talespraklige elever i samme klasse pa sméskoletrinnet,
organiserer lese- og skriveopplaringen:

Lerer: Det er ikke alt vi kan gjere sammen, pa likt. All norsk-
undervisning har vi [tegnspréaklige elever] for oss selv. Da
gér vi pa et eget grupperom. De herende elevene har én
bokstav pd mandag og den andre pa onsdag. Det gér for
fort frem for vare elever. Vi ma ha mer tid til 4 ga i dybden,
for elevene mangler mange begrep. Vi bruker mye tid pa &
stoppe, lese, stille spersmél og sjekke om de forstar begre-
pene. S& vi har én bokstav i uken. Da har vi en sjanse til &
fa noe ut av undervisningen.

Intervjuer: Sa dere differensierer i forhold til tid og mengde oppgaver?

Lerer: Ja. Det er veldig viktig.

Utdrag 7: Differensiering av tidsbruk og oppgaver

Lese- og skriveopplaring for herende barn er gjerne knyttet til muntlig
sprak og lydering. Denne praksisen utfordrer deve og herselshemmede
barn siden de ikke, eller kun delvis, kan oppfatte muntlig sprak (Mayer
& Trezek, 2019). Larerne mé derfor bruke flere og andre strategier. |
den observerte klassen forer det til at de talespraklige og tegnspréklige
elevene deles i ulike grupper. Det kan skape et pedagogisk dilemma: Pa
den ene siden er grupperommet en tegnspraklig arena. Laererne og ele-
vene kan snakke direkte med hverandre, de kan ivareta en visuelt orien-
tert kommunikasjonspraksis og de har tid til & gjenta ytringer og forklare
begreper 1 ulike sprak og modaliteter. Det kan fore til opplevelser av
faglig lering, tilherighet og anerkjennelse. Samtidig kan grupperommet
utfordre tanken om inkludering ved at deve og herselshemmede elever
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tas ut av klassen og at de fér feerre og andre oppgaver enn sine herende
medelever. Innad i lererteamet kan praksisen fore til at leererne skiller
pa «mine» og «dine» elever. Skal skolen etablere et inkluderende lae-
ringsmiljo, forutsetter det at leererne med ulik kompetanse samarbeider
om & planlegge progresjon og organisering av undervisningen, og at de
tenker at alle elevene er deres elever (Antia et al., 2002; Dahl, Aas &
Heksnes, 2018; Marschark et al., 2006; Ohna, 2022). Det forutsetter at
leererne har innsikt i alle elevenes s@regenheter og kunnskap om hvor-
dan disse kan handteres (Berg, 2013). Da kan de blant annet utvikle fel-
les strategier for hvordan de etablerer trygge relasjoner mellom elevene.

Ivareta relasjoner mellom elever gjennom kommunikativ og emo-
sjonell stotte

Faglig lering forutsetter deltakelse i sosiale leeringsaktiviteter (Vygotsky,
1978; Wertsch, 1991). Dave og harselshemmede barn som ikke opplever
tilstrekkelig deltakelse, kan utvikle bade faglige, sosiale og emosjonelle
utfordringer (Antia et al., 2002; Antia et al., 2011; Fellinger et al., 2008;
Marshark et al., 2014; OQhre, 2017). Et viktig tema i leerernes omtale av
sin praksis var & fasilitere emosjonell stotte til enkeltelever og stotte
kommunikasjonen mellom elevene nér den sviktet. I forlengelse av dette
mente leererne at det var viktig a styrke elevenes forventninger om mest-
ring og deres ferdigheter i & regulere egne leringsprosesser. Dette var
tematisert av alle leererne i utvalget. Nar det gjelder a fasilitere kommu-
nikativ stette mellom tegnspréklige og talespraklige elever, beskriver en
leerer pa smaskoletrinnet arbeidet sitt slik:

Leerer: Det er lett at elevene misforstar hverandre. Det er litt det
der med at de herselshemmede elevene tror at «de andre
ler av megy i stedet for & tro at «de smiler til megy». Sa, ved
den minste ting henter vi dem for & prate sammen.

Utdrag 8: Kommunikasjon, relasjoner og misforstdelser

Lareren peker her pa en emosjonell og sosial sarbarhet hos deve og her-
selshemmede elever som skal orientere seg i talespraklige leringsmiljo
hvor medelevene ikke kan kommunisere pa tegnsprék. Nar deve og her-
selshemmede elever ikke har tilgang til & overhere hva medelevene snak-
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ker om, kan de tolke kroppsspréket og smilene deres som at «de ler av
meg». Hvis hverdagen kjennetegnes av episoder med misforstéelser og
utrygghet, kan det utfordre elevenes opplevelser av medlemskap (Antia
etal., 2002). Lereren var derfor opptatt av & avklare misforstaelser, men
ogsé av a laere de talespraklige elevene strategier for hvordan de kan til-
passe kommunikasjonspraksisen sin:

Lerer: Vi mé lare opp den herende eleven og si at «du kan ikke
sitte med ryggen til nar du prater», og «du ma prate tyde-
ligyn. De vet ogsa at hvis det er noe de vil si, men som de
ikke klarer fordi de ikke kan tegn, sé kan de hente meg.
Utdrag 9: Kommunikativ stotte til talesprdklige elever

Lareren beskriver her hvordan de arbeider med & etablere et robust
leeringsmiljeo mellom tegnspraklige og talespréklige elever gjennom & gi
dem kunnskap om hverandres saeregenheter og laere dem strategier for
hvordan disse kan handteres (Berg, 2013). I en tegnspraklig samtale-
praksis er deltakerne opptatt av a koordinere tegn, kropp og ansikt for
visuell tilgjengelighet (Bagga-Gupta, 2002; Hansen, 2009; Tapio, 2013).
Dette samspillsmensteret kan utfordre talespraklige elever som ogsa er
vant til & kunne sitte ved siden av eller med ryggen til hverandre nér de
snakker sammen.

Utdraget forteller ogsa at leererne tar ansvar for a tolke samtaler mel-
lom tegnspraklige og talespraklige elever. Denne praksisen er ogsé
dokumentert i flere av observasjonsnotatene. Vi har for eksempel notater
om at laererne tolket pa kulturelle arrangement, i garderoben og i klasse-
rommet. Dette kan bidra til & fremme tegnspréaklige elevers tilgang til
informasjon og deltakelse. Samtidig mé lererne vere oppmerksomme
pa utfordringene som oppstar i tolkemediert undervisning med tanke pé
at dove og herselshemmede elever, sammenlignet med herende med-
elever, ofte har redusert tilgang til faglig informasjon og til & kunne delta
i samtalene som pégar (Berge, 2016; Schick, 2004; Ohna, 2005). Men
ogsa i klasser for tegnspréklige elever var laererne opptatt av a utvikle
elevenes sosiale og dialogiske kompetanse. En av lererne, som under-
viser i matematikk, sier det slik:

Lerer: A snakke med en lrevenn ma vére elever ove pa, og de
trenger veiledning. Oppgaver som «snakk om hva dere tror,
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diskuter og se om dere kan bli enige», fungerer ikke. For
eksempel i matematikk, hvis elevene skal diskutere hvilket
tall som kommer etterpa i en tallrekke, da bare sier den ene
ett tall, den andre sier «ok», og sa er de ferdige. De far ikke
til noe dialog.

Intervjuer: Ja, vi har faktisk observert sveert fa elevdiskusjoner.

Lerer: Ja, elevene har ikke helt laert dette her. Det kan ha sammen-
heng med det forste levearet, med tapt sprakutvikling og
samhandlingstrening.

Intervjuer: Sa ferdigheter med & etablere og bygge opp dialoger er ikke
helt trenet opp?

Lerer: Jeg tenker den er kraftig forsinket.

Utdrag 10: Kommunikativ stotte til tegnsprdklig elever

Lereren peker her pa at en dialog er en kompleks aktivitet som barn be-
gynner & lere allerede i sine forste levedr. Dove og herselshemmede
barn som vokser opp i talespréklige familier kan mangle gjentagende
erfaringer med det & ytre seg, vaere oppmerksom pa andres ytringer og
forhandle seg frem til felles forstéelser. Det vil pavirke samspillet deres
med andre elever (Antia et al., 2011). Samtlige leerere i utvalget uttryk-
ker at elever med tegnsprék trenger veiledning og ovelse i 4 delta i dia-
logiske leringsaktiviteter med andre elever. Forskernes observasjons-
notater stotter dette inntrykket: Vi har fa observasjoner av dialogiske
leeringssamtaler mellom tegnspraklige elever. Selv i klasserom med fa
elever arbeider de gjerne individuelt og seker heller stotte fra lereren
enn fra medelevene sine. Lererne forklarer dette med at elevene kan ha
sveert ulike forutsetninger, bade spraklig, kulturelt, kognitivt og faglig
(se utdrag 1). A styrke elevenes kommunikative ferdigheter er tematisert
som en viktig del av lerernes undervisningspraksis. En annen strategi
var a styrke elevenes ferdigheter i & planlegge, organisere og vurdere
sin egen laringsprosess. En av laererne som underviser en klasse med
bade tegnspraklige og talespréklige elever pa mellomtrinnet, sier det
slik:

Intervjuer: Tror du at deve og herende elever har like forventninger
om & mestre oppgavene?

Lerer: Jeg ser at herende elever prater mer sammen. De er mer
selvstendige. De herer pa larerens instrukser og setter i
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gang selv. Det gjor ikke elevene som er deve. De er mer
sperrende og usikre. Jeg ma hele tiden gi beskjeder. For-
klare hva de skal bruke, hva de mé& hente og hvor utstyret
ligger. Jeg ma gi instrukser med teskje. Av og til prover jeg
a la vaere, men det gar ikke. Men dette er 5. trinn. P& 8. trinn
er elevene mer selvstendige og klarer seg bedre.
Intervjuer: Hva er arsaken til dette, tror du?
Leerer: Jeg tror de er vant til det fra tidligere. Fra andre skoler og
barnehager, og fra hjemmet.
Utdrag 11: Stotte til selvregulering

I utdraget ovenfor sammenligner leereren hvilke leeringsstrategier de to
elevgruppene har nar de fir beskjed om & lgse en oppgave. Laererens er-
faring er at de heorende elevene i storre grad mestrer a sette fokus, dis-
kutere og velge passende lgsningsstrategier, mens deve og herselshem-
mede elever er mer sporrende og usikre og ensker hjelp og instrukser.
Leereren tror forskjellen kan forklares med at deve og herselshemmede
elever i for stor grad har mottatt hjelp fra voksne, noe som har fort til at
de mangler erfaring med a regulere egne laeringsprosesser. Pedagogisk
annerkjennelse handler derfor badde om a hjelpe, men ogsa om 4 stille
krav til innsats og selvstendighet. Det kan bidra til at elevene blir faglig
og sosialt tryggere og derav mer dialogisk deltagende overfor andre ele-
Ver.

Drofting

Det er viktig at skoletilbudet til dove og herselshemmede barn som har
tegnsprak som ett av sine sprak, har laerere som anerkjenner norsk tegn-
sprak som et fullverdig sprak. Samtlige av leererne i utvalget vart er opp-
merksomme pé Opplaringslova §2.6 og anerkjenner at undervisningen
er «i og pa norsk tegnsprak», og vektlegger at dette spraket bidrar til &
danne et spraklig og kulturelt fellesskap mellom elevene (se utdrag 4).
Det betyr imidlertid ikke at laererne var helt enige eller ikke hadde tanker
om egen og andres sprakbruk. I utvalget var det flere laerere som reflek-
terte over sin egen sprakpraksis og om de hadde «riktig tegnsprak» eller
brukte for mye «tegn og tale». Enkelte var skeptiske til at andre laerere
brukte talt sprak overfor elevene og mente det var mer hensiktsmessig
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med en enspraklig undervisning (holde tegn og tale adskilt). Samtidig
kan det se ut som at laererne som gruppe er pa vei mot en ny kunnskaps-
forstaelse. I utvalget vart var det flere leerere som hadde tanker og prak-
siser som kan knyttes til teorier om transspraking og multimodalitet (se
utdrag 4). Selv om de, i enkelte sekvenser anvender talt sprak, er det
ikke dekkende a si at de underviser med tegnspraknorsk eller tegn til
tale. Det kan vaere mer treffende a beskrive undervisningspraksisen deres
som bimodal tospraklig: De anser begge sprakene som likeverdige og
mener at elevene skal leere bade norsk og norsk tegnsprak. Men i enkelte
sekvenser, i en-til-en samtaler med elever som kan oppfatte talt sprak,
nar de skal beskrive eller forklare visse fenomen, transspraker de gjen-
nom & anvende ressurser fra bade talt og tegnet sprak. De har ogsa en
multimodal praksis ved at de anvender bade manuelle tegn og boksta-
veringer med handalfabet, og non-manuelle komponenter som gester,
pekinger, blikk, kroppsorienteringer, munnstillinger, og fysiske arte-
fakter som beker, video, tavle, bilder og modeller. Noe av denne multi-
modale og transspraklige «sprakingen» kan forklares med at dagens
harselsteknologi har fert til at flere dove og herselshemmede elever, helt
eller delvis, kan oppfatte talt sprak. Elevene har dermed andre forutset-
ninger enn hva som var vanlig tidligere pa de tradisjonelle deveskolene.
Skoletilbudet har ogsé endret seg med tanke pa at oppleringsloven an-
erkjenner norsk tegnsprak, to/flerspraklig opplearing og at elevene skal
fa uttrykke kompetansen sin i ulike modaliteter. Det kan dermed se ut
som at leererne i utvalget er pa vei til 4 etablere en ny kunnskapsforsta-
else om hvordan de kan anvende resurser fra bade talt og tegnet sprak
for & forklare fagstoffet og etablere felles forstaelser med elevene sine
(Bagga-Gupta, 2002; Jones, 2021; Holmstrom & Schonstrom, 2018;
Kusters et al., 2017; Meulder et al., 2019; Pritchard & Zahl, 2013; Swan-
wick, 2019; Tapio, 2013). Mer forskningsbasert kunnskap om hva som
kjennetegner transspraking, bimodal og multimodal undervisning for
herselshemmede og deve elever, fremstir som viktig for & kunne be-
skrive kompleksiteten i lerernes undervisningspraksis.

Lererne i utvalget er opptatt av at de skal arbeide for a etablere inklu-
derende leeringsmiljo hvor elevene kan utvikle sin identitet og i fremtiden
ta plass i et flerspréklig samfunn. Inkluderingsbegrepet er sammensatt
(Berg, 2013). Det handler blant annet om elevenes opplevelser av faglig
mestring, om tilherighet til skolen og klassefellesskapet og om anerkjenn-
else for den de er (Uthus, 2020, s. 111). Innenfor det spesialpedagogiske
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feltet har man arbeidet for at skolen skal vere apen for alle elevene i neer-
omradet. Man kan derfor undre seg over om det er til barnets beste at ele-
ver med tegnsprak far opplering i egne avdelinger eller klasser. Det kan
fremsta som et hybrid skoletilbud som skiller dem fra deltakelse i enhets-
skolen. P& den andre siden kan man ikke underkjenne at de tegnspréaklige
skoletilbudene oppleves som inkluderende for elevene det gjelder. Der
er det flere elever som sammen kan danne et tegnspraklig miljo, og der
er det flere lerere som sammen kan utvikle en seregen pedagogisk pro-
fesjonskompetanse. De tegnspréklige skoletilbudene som denne studien
omhandler, fremstar som en viktig arena i barnas liv. Flere ganger i felt-
arbeidet fortalte elevene uoppfordret at de satte pris skolen sin, og laererne
forteller at mange elever velger det tegnspraklige skoletilbudet selv om
det innebaerer lang reisevei. De forteller ogsa at det er lite skolefraveer.
Det kan tyde pa at elevene opplever skoletilbudet som en inkluderende
arena, bade faglig, sosialt og emosjonelt. Det kan bidra til at paragrafene
i opplaeringsloven og kompetansemalene i leereplanene faktisk blir iva-
retatt. Samtidig kan det se ut som at de tegnspraklige skoleenhetene star
1 fare for & forsvinne.

I dag stér vi i en situasjon hvor deve og herselshemmede barns til-
gang til tegnspraklige skoler og fritidsarenaer blir stadig feerre (Dam-
meyer & Ohna, 2021; Haualand et al., 2021). Departementet for kultur
og likestilling er bekymret for kvaliteten péa barnas skoletilbud og anbe-
faler at de tegnspraklige skoletilbudene styrkes og videreutvikles (NOU,
2023, s. 173). Larerne i utvalget vart er enig i dette. De forteller at det
er ferre elever som starter i slike tilbud i ferste klasse. De tror at mange
foresatte ikke har informasjon om at skoletilbudet finnes og at de ikke
har kunnskap om hvordan en tospraklig undervisning mellom norsk og
norsk tegnsprak kan bidra til & stette barnas leringsprosesser. Larerne
i utvalget tenker ogsa at nedgangen i antall elever kan forklares med at
foresatte onsker at barna deres forst skal preve ut det ordinare tilbudet
pa naerskolen sin. Erfaringen til lererne er at tilbudet pa narskolen
gjerne fungerer fint pa smaskoletrinnet, men at det blir vanskeligere pa
mellomtrinnet ndr kommunikasjonen mellom barna blir mer krevende.
Da faller barna gjerne utenfor, bade faglig og sosialt. Det vil si at laererne
pa de tegnspraklige skoletilbudene ma ivareta ikke bare spraklige, men
ogsa faglige, sosiale og emosjonelle utfordringer som kanskje kunne
veert unngétt hvis elevene hadde vert sekt inn pé et tidligere tidspunkt.
Det kan tenkes at med mer informasjon hadde foreldrene ikke opplevd
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det tegnspréklige skoletilbudet s& annerledes som de kanskje gjor i dag.
For a stette foresattes og barnas valg av sprak og skoletilbud kan det
veere viktig at Statped bygger opp et enda sterkere kurstilbud for fore-
satte og flere deltidsordninger for barna. Dermed er det viktig at myndig-
hetene har et langsiktig perspektiv néar de etablerer, eller bygger ned,
tegnspraklige skoletilbud.

Analysene av datamaterialet avdekker noen utfordringer nér skolene
velger & etablere klasser med bade talespraklige og tegnspréklige elever.
Den ene er at langsomheten som kreves for & ivareta en bimodal tosprak-
lig oppleering, blir utfordret. Seerskilt kom dette frem i utdraget med lese-
og skriveoppleringen. De talespraklige elevene kunne lere to bokstaver
pa én uke, mens de tegnspraklige elevene hadde nok med & laere én bok-
stav (utdrag 7). Den andre er at det kan oppsta barrierer i kommunika-
sjonen mellom talespraklige og tegnspraklige elever (utdrag 8 og 9).
Disse problemstillingene er ikke s& fremtredende nar skolene velger a
organisere skoletilbudet slik at tegnspraklige og talespraklige elever gar
i ulike klasser eller avdelinger. Med en slik skolemodell har elevene an-
ledning til & veere medlem av et tegnspraklig miljo samtidig som de, i
friminutt, fellesaktiviteter og fritidsaktiviteter for og etter skolestart
(SFO) er del av et storre talespraklig milje. Det kan ogsa vere at skolene
klarer & lage individuelle losninger for enkeltelever, hvor noen fag kan
tas 1 talespraklige klasser og andre fag i tegnspraklige klasse. Uansett
skolemodell er det viktig & lafte opp skoleeiernes ansvar for & ansette
kvalifisert personale, serlig med tanke pa at skolene har hatt en tendens
til & overse nedvendigheten av & ansette tegnspraklige lerere nar de skal
etablere inkluderende skoletilbud for deve og herselshemmede elever
(Marschark et al., 2006). Videre utviklingsarbeid med & underseke hva
som kan oppleves som inkluderende skolemodeller for deve og hersels-
hemmede barn som har tegnsprak som ett av sine sprak fremstar som
relevant i tiden som kommer.

Nesten alle forskningsartikler vi refererer til i denne artikkelen, opp-
summerer med at det er behov for mer forskningsbasert kunnskap fra
klasserommene (se for eksempel Knoors et al., 2019; Marschark et al.,
2014). Dette stemmer med vart inntrykk: Leererne i utvalget vart forteller
at det er mange problemstillinger de enné ikke har lgsningen pa. Tema
de nevner er organisering av skoletilbudet (ledelse, timeplanfordeling,
gruppeinndeling, to-laerer-system), didaktiske strategier for undervisning
i engelsk og ivaretakelse av lese -og skriveopplaringen. De forteller
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ogsa at klassene kjennetegnes av storre elevmangfold enn tidligere. De
har flere elever med kort botid i Norge og flere elever med behov for
spesialpedagogisk stette. Imidlertid, nar vi sper lererne om de har hatt
kontakt med mange klasseromsforskere, svarer de «nei». Nér vi sper
dem om de har noen metepunkt for utveksling av praktisk pedagogisk
kunnskap, svarer de ogséd «nei». Flere etterlyser lerersamlingene som
ble drevet av de statlige deveskolene. For oss som kommer utenfra, kan
det se ut som at de kommunale skolene som har opplaringstilbud for
tegnspréaklige elever, har nedprioritert utviklingsarbeid pd egen praksis.
Ikke nedvendigvis fordi ledelsen og leererne ikke ser behovet, men fordi
de har veert inne i en periode der tid og krefter har blitt brukt pd omor-
ganisering fra et statlig til et kommunalt skoletilbud. Det er imidlertid
viktig & lefte opp potensialet for kunnskapsutvikling. Disse skolene kan
vere viktige arenaer for & belyse hva multimodal og transspréking hand-
ler om nar undervisningen skal ivareta en bimodal tospraklig oppleering
mellom norsk og norsk tegnsprék. Det er tankevekkende at Utdannings-
direktoratet og Statped, som er det statlige pedagogiske stottesystemet i
Norge, ikke har finansiert og igangsatt flere klasseromsstudier nér feltet
de tjener, har veert gjennom sa store omveltninger. Vi haper pa flere stu-
dier som gér dypere inn i temaene vi har presentert, og gjerne av lererne
som lykkes med a tilpasse undervisningen til elevenes tospraklige sta-
sted.
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