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Sammendrag

Formal og problemstilling
De siste tiarenes utviklingspsykologi og pedagogikk har dreid fra fokus pa barnet, til

fokus pa relasjonen, barnet sammen med narpersoner og i kontekst. Samspillets
betydning for mestring og utvikling er blitt sterkt vektlagt, ogsa i forhold til barn med
multifunksjonshemming. | disse barnas skolehverdag er skoleassistentene
betydningsfulle naerpersoner, som bruker mye tid sammen med dem. Jeg gnsket a fa
mer kunnskap om samspill med barn med multifunksjonshemming, kunnskap som
kan gi grunnlag for tilrettelegging for godt samspill i skolehverdagen. Dette
prosjektet har fglgende problemstilling: Hvordan opplever skoleassistenter i M-
grupper samspillet med barn med multifunksjonshemming? Problemstillingen er
konkretisert med disse underproblemstillingene: Hva kjennetegner gode
samspillsepisoder mellom assistentene og barna, slik assistentene beskriver dem?
Hva slags kompetanse opplever assistentene er viktig for a delta i gode

samspillsepisoder? Og hva kan fremme gode samspillsepisoder i skolehverdagen?

Metode
Problemstillingen belyses gjennom en kvalitativ intervjuundersgkelse med

semistrukturerte intervju. Jeg har intervjuet 6 skoleassistenter i grupper for elever
med multifunksjonshemming (M-grupper) knyttet til ordinare grunnskoler. Det ble
tatt lydopptak av intervjuene, og jeg transkriberte dem i etterkant. Intervjuene og
utskriftene av dem, danner undersgkelsens materiale. Intervjuene ble analysert ved
fenomenologisk tema-analyse, der jeg kom fram til hovedtemaer som pa ulike mater
belyser assisentenes opplevelse av samspillet. Denne analysen ble supplert med aksial
koding, hentet fra Grounded Theorys metode repertoar. Her fant jeg fellestrekk ved

de gode samspillsepisodene, beskrevet i intervjuene.



Resultater og konklusjoner
Skoleassistentenes opplevelse av samspillet med barna blir belyst gjennom ulike

temaer fra intervjuene. Resultatene viser at assistentene i sin deltakelse i samspillet
legger vekt pa oppmerksombhet, tilpasning, og a gi barna tid. De opplever at
relasjonen mellom dem og barna er viktig i samspillet, og at en god relasjon preges
av at barn og voksne kjenner hverandre, og av gjensidighet og trygghet.
Kommunikasjonen i godt samspill oppleves a vare preget av gjensidig forstaelse, av
oversikt og forutsigbarhet, den er i starre grad basert pa kropp og falelser, enn
symbolsprak, og den har form av dialog. Samarbeidet i personalgruppa virker inn pa
assistentenes samspill med barna. Kompetansen assistentene opplever som viktig er i
stor grad egenskaper leert gjennom erfaring, og de opplever behov for opplaering og
veiledning i forhold til samspill med barna. De gode samspillsepisodene kjennetegnes
av den kroppslige sam-tale-leken; kroppslig naerhet og kroppsutrykk, dialog og
samlek. Den kroppslige sam-tale-leken gjar opplevelser felles og skaper en gjensidig
forstaelse mellom assistentene og barna. Den kroppslige sam-tale-leken bygger pa en
etablert relasjon, og er med & utvikle relasjonen videre. Assistentene opplever at en
tilstedeveerende, helhetlig oppmerksomhet er viktig kompetanse i samspillet med barn
med multifunksjonshemming. A tilpasse sin egen deltakelse i samspillet til barnet og
a tilpasse seg barnets tempo oppleves ogsa som viktig kompetanse.
Samspillkompetanse som oppleves som viktig er i stor grad basert pa laering gjennom
erfaring. Tid og mulighet til & bli kjent med barna, og gjere erfaringer sammen kan
fremme gode samspillsepisoder i skolehverdagen. At skolehverdagen gir tid og rom
for det spontane samspillet kan ogsa fremme gode samspillsepisoder. Samarbeid
mellom assistenter og leerere om enkeltbarn kan heve assistentenes og
personalgruppas samspillskompetanse i forhold til barna. Likesa kan en
erfaringsbasert, helhetlig veiledning heve assistentene samspillskompetanse i forhold
til barna. Samarbeid og veiledning vil slik kunne fremme gode samspillsepisoder i

skolehverdagen



Forord

Tidlig i prosessen med masteroppgaven besgker jeg arbeidsplassen jeg har permisjon
fra. Hilser pa elevene, barn med omfattende funksjonshemminger, som barna jeg skal
skrive oppgave om. Men farst og fremst barn jeg kjenner, og som kjenner meg. Vi
narmer oss hverandre, husker og gleder oss over mater vi pleier a vaere sammen pa.
En av guttene reiser seg. Med god statte kan han ga — og slik erobre og oppdage
rommet. Vi vandrer sammen. Sammen oppdager vi noe nytt i det som er rundt oss, og
I hverandre, og oss selv. Hiemme ved skrivebordet leser jeg hva Steinar Kvale (1997)
skriver om intervjueren som oppdagelsesreiser, og om ordet konversere, som
opprinnelig betyr & "vandre rundt sammen med”.

Senere i prosessen har jeg ofte tenkt at mye i dette prosjektet handler om det; &
konversere, & "vandre rundt” og oppdage sammen. For meg har arbeidet med
masteroppgaven veert en utfordrende og leererik prosess. En av de teoretiske
forutsetningene i denne oppgaven er at laering foregar i samspill. Det er mange jeg
har konversert med, vandret rundt sammen med og lert av og oppdaget sammen med
I denne prosessen. Farst og fremst har dere seks som har veert informanter hatt stor
betydning. | intervjuene har dere delt verdifulle opplevelser og erfaringer om samspill
fra arbeidshverdagen deres. Fokuselevenes foreldre har gitt tillatelse til & dele
informasjon om elevene, det bidro til et rikt og levende materiale. Skolene og M-
gruppene har lagt godt til rette for intervjuene. Kari-Anne Bottegard-Nass har vert
min faglige veileder, og bidratt pa en god mate med konstruktiv kritikk, utfordringer
og oppmuntringer. Gode studievenner har betydd mye, godt & kunne dele
erkjennelser og lufte frustrasjoner med noen som er i den samme prosessen. Sist men
ikke minst har elever og kolleger jeg har arbeidet sammen med betydd mye for valg
av tema, og for motivasjonen i arbeidet med oppgaven. Til dere alle sammen: Varm
takk!

Oslo, oktober 2008

Ingeborg Fyrstro
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1. INNLEDNING

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Denne oppgavens tema; skoleassistenters mgte med barn med
multifunksjonshemming, er naert knyttet til min egen yrkeserfaring. Jeg er utdannet
farskolelarer, og har arbeidet flere ar i barnehage. Bade grunnutdanningen og i
arbeidet hadde en naturlig vektlegging pa personalsamarbeid, saerlig samarbeid
mellom pedagog og assistenter pa en avdeling. Malet var a bygge opp et pedagogisk
miljg, der pedagogiske malsettinger preget hele barnehage-dagen;
hverdagsaktiviteter, lek og leering. Dette var tankegods som var naturlig a ta med inn
i skole og spesialundervisning, i arbeid med elever med multifunksjonshemming, pa
et tidlig utviklingstrinn. 1 denne sammenhengen ble jeg spesielt oppmerksom pa
betydningen av samspillet mellom barna og de voksne som var naer dem i
skolehverdagen, hvor viktig dette samspillet var for barnas trivsel, mestring og
utvikling. Dette har skapt interesse og undring hos meg. Jeg er blitt opptatt av

samspillets betydning i skolehverdagen til barn med multifunksjonshemming.

Disse barnas skolehverdag er formet av samfunnsmessige intensjoner om pedagogikk
og omsorg for mennesker med funksjonshemminger. Intensjonene bak HVPU-
reformen og nedleggelse av statlige spesialskoler tidlig pa 1990-tallet var
normalisering og integrering, bedre levekar og mangfold i naermiljg og skole. Barna
skal bo, fa sitt opplaeringstilbud og andre ngdvendige tilbud i sitt eget neermiljg, sin
bostedskole og sin kommune. Mange far skoletilbud i tilknytning til bostedskolen,
men o0gsa i egne grupper tilknyttet ordinzre skoler. Fagmiljgene er blitt mindre,
fagfolk og erfarne naerpersoner fra spesialskoler og institusjoner er spredt. Rundt barn
med multifunksjonshemming blir nye fagmiljg bygd opp. Personalet i grupper for
elever med multifunksjonshemming, danner slike sma fagmiljger. Ofte er assistenter
en del av personalressursene rundt barna. Assistenter og leerere samarbeider, men

assistentene er ofte sammen med barna mer kontinuerlig, og over lenger tid, enn
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lzererne er. Assistentene er derfor sentrale naerpersoner i barnas skolehverdag, og

sentrale samspillspartnere for barna.

De siste tidrenes utviklingspsykologi og pedagogikk har dreid fra fokus pa barnet, til
fokus pa relasjonen, barnet sammen med narpersoner og i kontekst. Samspillets
betydning for mestring og utvikling er blitt sterkt vektlagt. | et slikt relasjonsorientert
perspektiv blir kunnskap om samspill sentralt. Det blir nyttig a fa utvidet kunnskap
om hva som kjennetegner og fremmer godt samspill. | denne oppgaven gnsker jeg a
rette fokus mot samspillet med de nare voksne, som en viktig del av skolehverdagen
til barn med multifunksjonshemming. Jeg gnsker ogsa a rette fokus mot assistentene i
skolen, som utenfra kan synes som en lite synlig gruppe i fagmiljgene, men som fra
elevperspektivet er betydningsfulle andre. Arbeidet med og rundt barn med
omfattende funksjonshemminger, er komplekst og sammensatt og inkluderer ulike
systemer og arenaer. | den sammenhengen kan oppgavens fokus pa det nare
samspillet ses som et snevert perspektiv. For barna det gjelder er det imidlertid i de

naere matene og opplevelsene i hverdagen, kvaliteten pa oppleering og tiltak ligger.

1.2 Presentasjon av prosjektets formal og problemstilling

Denne oppgavens fokus pa assistentenes perspektiv og samspillet mellom assistenter
og barn, er et forsgk pa a beskrive, bekrefte og utvide kunnskapen om
skolehverdagen til barn med multifunksjonshemming i et relasjonsorientert
perspektiv. Formalet med studien er todelt. For det farste gnsker jeg a fa vite mer om
samspill med barn med multifunksjonshemming. Jeg vil anta at assistentenes
perspektiv kan gi utfyllende kunnskap om samspill mellom barn med
multifunksjonshemming og voksne. Dersom vi forutsetter at mestring blir tydelig og
utvikler seg i samspill, blir det a tilrettelegge for utviklende relasjoner en viktig
pedagogisk oppgave. Formalet med studien min er derfor, for det andre a utvikle
kunnskap som grunnlag for tilrettelegging av godt samspill mellom assistenter og

barn i skolehverdagen.
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Prosjektet: ”Skoleassistenter i mgte med barn med multifunksjonshemming” har

derfor fglgende problemstilling:

Hvordan opplever skoleassistenter i M-grupper samspillet med barn med
multifunksjonshemming?

Problemstillingen er konkretisert med disse underproblemstillingene

e Hva kjennetegner gode samspillsepisoder mellom assistentene og barna, slik
assistentene beskriver dem?

e Hva slags kompetanse opplever assistentene er viktig for a delta i gode
samspillsepisoder med barn med multifunksjonshemming?

e Hva kan fremme gode samspillsepisoder mellom assistenter og barn med
multifunksjonshemming i skolehverdagen?

1.3 Begrepsavgrensing

I denne oppgaven avgrenser jeg multifunksjonshemming til omfattende,
sammensatte funksjonsvansker som bade omfatter dyp eller alvorlig grad av

utviklingshemming og store motoriske vansker.

| oppgaven avgrenser jeg samspill til et gjensidig forhold der opplevelser og
forstaelse gjares felles. Samspillsepisoder brukes om konkrete, tidsavgrensede

hendelser knyttet til samspill.

M-grupper avgrenses til egne grupper for elever med multifunksjonshemming,
tilknyttet ordinaere grunnskoler.

Skoleassistenter er personale i gruppene, som i det daglige arbeider direkte med
elevene, som ikke har pedagogisk eller helsefaglig utdanning pa hgyskoleniva, og

som er tilsatt i stillinger uten ansvar for a utarbeide pedagogiske opplegg.
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1.4 Oversikt over de resterende kapitlene

Kapittel 2: Her presenteres enkelte teoretiske begreper og modeller, og forskning som
er relevant for prosjektets problemstilling. Kapitlet innledes med en utdyping av
begrepet multifunksjonshemming, slik det blir brukt i problemstillingen. Sa belyses
fenomenet samspill kort med innspill fra begreper i fenomenologisk og
eksistensialistisk filosofi. Deretter presenterer jeg utviklingspsykologisk og
pedagogisk teori om tidlig samspill med vekt pa spedbarnsforskerne Sterns og
Bratens teorier, og et relasjonsorientert perspektiv. Teori og forskning relatert til
samspill med barn med multifunksjonshemming presenteres. Til slutt i kapitlet gjer
jeg kort rede for lovverk og forskrifter, teori og forskning knyttet til skoleassistenters

rolle i opplaeringen.

Kapittel 3: | dette kapitlet redegjares for valg av forskningstilnerming. Jeg beskriver
prosessen i prosjektets undersgkelse, og begrunner valg som er tatt underveis. Til

slutt i kapitlet presenteres vurderinger knyttet til validitet og etikk i prosjektet

Kapittel 4: Her presenteres undersgkelsens resultater slik de framstod gjennom
analysen. Resultatene belyser assistentenes opplevelser av samspillet med barna.
Kapitlet innledes med en kort presentasjon av informantene og M-gruppene. Sa
redegjar jeg for resultater av temaanalysen av intervjuene som helhet. Etter dette
presenteres informantenes beskrivelser av gode samspillsepisoder, og kjennetegn og

sammenhenger ved disse episodene.

Kapittel 5: Dette kapitlet inneholder drgfting av resultatene knyttet til teori.
Resultatene draftes med utgangspunkt i prosjektets problemstillinger. Sa
oppsummerer jeg drgftingen og trekker konklusjoner i forhold til problemstillingen.
Til sist skisseres kort pedagogiske og forskningsmessige implikasjoner ved

prosjektets resultater og konklusjoner.
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2. TEORETISK TILNARMING

2.1 Multifunksjonshemming

Barn med multifunksjonshemming har omfattende, sammensatte funksjonsvansker
som bade omfatter dyp eller alvorlig grad av utviklingshemming og store motoriske
vansker. Funksjonshemmingen kan ha ulike &rsaker. Arsaken kan veaere omfattende
skader i hjernen(Beirne-Smith, Ittenbach & Patton 2002). Hjerneskaden kan veere
oppstatt pa fosterstadiet, pga. problemer med blod eller surstoff-tilfarsel (Oftedal
2003). Hjerneskaden kan ogsa oppsta under eller rett etter fadselen. Hos barn som er
fadt for tidlig kan bladning i omkring hjernens hulrom fare til skader i hjernen(ibid),
det kan ogsa komplikasjoner under fgdselen (Beirne-Smith, Ittenbach & Patton 2002,
Oftedal 2003 ). Barn med multifunksjonshemming kan ogsa vaere barn med tidlig
ervervet hjerneskade, for eksempel som faglge av hjernehinnebetennelse eller
hodeskader ved ulykker(Oftedal 2003). Multifunksjonshemming kan ogsa vere en
falge av andre syndromer eller sykdommer. Felles for barn med

multifunksjonshemming er omfattende skader som farer til vansker pa flere omrader.

Et sentralt aspekt ved multifunksjonshemming, slik det defineres her, er
utviklingshemming. Begrepet utviklingshemming som tilsvarer de internasjonale
betegnelsene "mental retardation” eller "intellectual disability”(Drew & Hardman
2007). American Association on Intellectual and Developmental Disabilities,
forkortes AAIDD, tidligere kalt AAMR, sin definisjon er den mest internasjonalt
anvendte (ibid). Her defineres utviklingshemming som betydelige begrensninger i
intellektuell fungering og tilpasningsevne, som kommer til uttrykk i spraklig, sosial
og praktisk fungering (Drew & Hardman 2007). AAIDD anbefaler klassifisering av
utviklingshemming basert pa kategorier ut fra grad av stettebehov (Opdal &
Rognhaug, 2004). Det beskrives fire kategorier; Periodisk stgtte innebaerer behov for
statte i perioder, det er ikke behov for kontinuerlig hjelp. Begrenset stgtte innebeerer

konsistent og jevnlig statte, men innenfor et begrenset omfang. Omfattende statte
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innebaerer behov for daglige tiltak, og stettebehovet er omfattende pa flere eller alle
arenaer. Gjennomgripende statte inneberer behov for omfattende, konstant og
intensiv statte pa alle omrader(ibid). Multifunksjonshemming skaper et
gjennomgripende stgttebehov. Betegnelsene dyp og alvorlig utviklingshemming viser
til AAMRs tidligere klassifiseringsform som tar utgangspunkt i testet intelligents og
atferdsbeskrivelse (Opdal & Rognhaug, 2004). Dyp og alvorlig utviklingshemming
brukes om menneskene med de starste utviklingshemmingene. Horgen skriver i sin
bok "Det nare spraket” (Horgen 2003) om mennesker med multifunksjonshemming
som mennesker med store og sammensatte funksjonshemminger som er pa et tidlig
utviklingstrinn, og beskriver dette som store problemer med a fatte, forsta og fa orden
pa hva som skjer (Horgen 2003). Barn med multifunksjonshemming pa et tidlig
utviklingstrinn, er hovedsakelig i en fgr-verbal fase. De kommuniserer ikke primaert
med formelt sprak, som tale, tegn symboler, og de har begrenset kapasitet i a forsta

slikt sprak.

Barn med multifunksjonshemming har, i tillegg til utviklingshemmingen, store
motoriske vansker. Ofte henger disse vanskene sammen med skader i hjernen,
diagnostisert som cerebral parese, forkortes CP. CP brukes som en samlebetegnelse
pa tilstander som skyldes utviklingsforstyrrelser eller skader i hjernen og som
hovedsakelig karakteriseres av motoriske vansker. (Oftedal 2003). Diagnosen
omfatter tilstander som varierer i symptomer og grad (ibid). Barna med

multifunksjonshemming har omfattende, men varierende motoriske vansker.

I tillegg til utviklingshemming og motoriske vansker, kan barn med
multifunksjonshemming ogsa ha sansenedsettelser, nedsatt syn eller harsel eller
oftere problemer med a tolke syns- og harsels- inntrykk (Horgen 2006). Mange av
barna har ogsa kroniske helseproblemer som epilepsi, erneringsvansker og

luftveisvansker (ibid).

Multifunksjonshemming er kjennetegnet av at de ulike vanskene er relatert til

hverandre og forsterker hverandre (Horgen 2006). A ha en multifunksjonshemming
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er derfor mer enn a ha flere enkeltstaende funksjonsvansker, det handler mer om en

sammensatt, helhetlig funksjonshemming.

2.2 Filosofisk tilnaerming til samspill

Menneskets forhold til andre mennesker er et grunnleggende filosofisk tema, og
begreper fra det filosofiske fagfeltet kan derfor vaere med a legge en basis for

forstaelse av samspill.

2.2.1 Maurice Merleau- Ponty

Begrepene livsverden” og “kroppssubjekt” i Merleau-Pontys filosofi, kan knyttes til,
0g gi nye perspektiver pa samspill hos barn pa et tidlig utviklingstrinn (Legkken 2004)
Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) var fransk filosof, som regnes a tilhare en
fenomenolgogisk og eksistensialistisk filosofisk retning (Politikens Filosofi Leksikon
1983). | fenomenologisk filosofi brukes begrepet livsverden om menneskers
opplevelser, bevissthet og erkjennelse og om hvordan de forholder seg til
omverdenen. (Dalen 2004) Subjektets livsverden blir til i mgtet med verden (ibid).
Menneskers erfaringer pavirker meningen i opplevelsen, og opplevelsene pavirker
meningene i tidligere erfaringer. Mennesket som mgater verden — subjektet - er, ifalge
Merleau-Ponty den egne, levde kroppen, kroppssubjektet (Bengtsson & Lgkken
2004). Kroppen er ikke atskilt fra subjektets bevissthet, kroppen er alle handlingers
og sansninger subjekt. En kropp er ikke noe mennesket har og bruker, mennesket er
kroppen, og er nervaerende med kroppen, kroppen bebor rommet og tiden (Merleau-
Ponty 1994). Kroppen er subjektets tilgang til verden, og forandringer av kroppen,
farer til forandringer av verden (Bengtsson & Lgkken 2004) Slik vil kroppslige
fornemmelser, muligheter og begrensninger ha stor innvirkning pa menneskers
livsverden. | Merleau-Pontys filosofi er dermed samspill og kommunikasjon
fenomener som foregar mellom kroppssubjekter (ibid). Han er derfor opptatt av
kroppsutrykkene, gestene. Gestens mening bebor gesten og kan ikke skilles fra den

(Merleau-Ponty 1994). | kommunikasjonen er ikke meningen gitt, men gripes og
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forstas av tilskueren. Gesten avleses i samspillspartnerens egen kropp(ibid). ’Det
hele foregar som om den andens intention tager bolig i min krop, eller som mine

intenioner tager bolig i hans (Merleau-Ponty 1994, s.152)

Gunnvor Lgkken (2004) beskriver samspill og lek pa et tidlig utviklingstrinn i sin
forskning om ett — og todringers sosiale omgang i barnehagen. Hun knytter sin
forskning til Merleau — Pontys filosofi (Lakken 2004) | et fenomenologisk perspektiv
blir lek betraktet som en mate a vaere pa, og de sma barna, konstruerer felles mening
gjennom lek (Lokken 2004). Lekelunet er oftest preget av en lystig, lett og munter
stemning, a leke er frivillig og lystbetont (Lekken 2004). De lekende er i leken
oppslukt av det som skjer her og na. Lekelunet handler om nuet, og om lek for lekens
egen skyld. Leken er malet, ikke et middel for & oppna noe annet(ibid). Leken preges
av sekvenser som gjentas med en enkel struktur, og med variasjoner innenfor et tema
(ibid). Kropp og bevegelse er sentralt i disse lekesekvensene. Lakken (2004) viser
hvordan ett- og toaringene i barnehagen gjar relasjoner” — forholder seg til

hverandre og kommuniserer som kroppssubjekter.

2.2.2 Martin Buber

Vektleggingen av gode relasjoner og genuine dialoger i Bubers filosofi kan beskrive
viktige kvaliteter i voksnes samspill med sma barn, og barn pa et tidlig
utviklingstrinn (Rye2007) Martin Buber (1878-1965) var tysk — israelsk filosof og
jadisk teolog (Politikens Filosofi Leksikon 1983). Buber regnes som eksistensfilosof,
og har et serlig fokus pa relasjoner (Helgeland 2008). En sentral forutsetning i
Bubers filosofi er at mennesket ikke kan betraktes og forstas uavhengig av andre
mennesker (Helgeland 2008, Buber 1992). Menneskets lengsel etter tilknytning er
medfadt, og det er i relasjonene mennesket opplever verden, lever og utvikler seg
(ibid). Den menneskelige virkelighet er i relasjonen, ikke i jeget, men mellom et jeg
og et du (Politikens Filosofi Leksikon, 1983). Buber beskriver et jeg — du — forhold
der mennesket forholder seg til den andre som en person, en subjekt-subjekt-relasjon.

Det er dette som er det grunnleggende mgtet, samspillet der mennesket blir seg selv,
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og blir synlig og tydelig for seg selv og andre (Helgeland 2008, Buber 1992). |
motsetning til dette beskriver Buber et jeg — det — forhold. Her forholder subjektet seg
til den andre som et objekt, som det selv star utenfor og betrakter(ibid). Buber
beskriver ogsa ulike typer dialoger, der den genuine dialog er et samspill med gnske
om a etablere en relasjon (Rye 2007). En genuin dialog innebzrer en apen,
utforskende og avventende holdning. Den gir tid og rom til den andre. | en genuin

dialog inngar falelsesuttrykk og vilje til & na frem til en gjensidig opplevelse(ibid).

2.3 Forskning om tidlig samspill

En annen innfallsvinkel til kunnskap og forstaelse av tidlig samspill er forskning
relatert til barns tidlige utvikling. Empirisk spedbarnsforskning de siste tiarene har i
stor grad nettopp hatt fokus pa samspill. Denne forskningen har fatt betydning for
utviklingspsykologien, og bidratt til & utvide og endre synet pa sma barns
samspillskompetanse(Rye 2007). Gjennom video-observasjoner og — analyser har
forskere kunnet studere spedbarn i samspill med mor eller andre narpersoner. Slik
har interaksjonen mellom barnet og den nzre voksne, og barnets
samspillskompetanse blitt tydeligere. Forskere hevder at spedbarn vanligvis allerede
fra fedselen har kapasitet til deltakelse i samspill (Stern 2003, Rye 2007). Dette
samspillet utvikler seg og blir mer sammensatt gjennom falelsesmessig
utveksling(ibid). Daniel Stern og Steinar Braten hgrer med blant sentrale
spedbarnsforskere, som har veert med i utviklingen av ny kunnskap og teorier om
tidlig samspill. Sterns utviklingsmodell gir et grundig bilde av barns opplevelser og
utvikling pa et farspraklig trinn, med vekt pa relasjoner. Bratens teori om utvikling av
dialogen beskriver og konkretiserer kvaliteter ved samspill mellom omsorgsgiver og
barn pa et tidlig utviklingstrinn. Perspektiver og begreper fra disse teoriene kan

derfor veere relevante i forhold til samspill med barn med multifunksjonshemming.
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2.4 Daniel Sterns utviklingsmodell

Daniel Stern er psykolog og psykiater, empirisk spedbarnsforsker og psykoterapeut.
Med basis i kunnskap fra spedbarnsforskning formulerer han en modell om hvordan
spedbarnet oppfatter seg selv og sin interaksjon med omverdenen(Stern 2003). Sterns
modell er en lagdelt modell som bestar av ulike domener for fornemmelser eller
opplevelser av oss selv og omverdenen. Disse domenene blir del av selvoppfatningen
var, og er fornemmelser vi har tilgang til og bruker i interaksjon gjennom hele livet
(ibid).

18 mnd Marrativt salv

9 rmind.

“erbalt selv

fudselen

Farnemmelsen av et intersubjektivt sely

Formemmelsen av et kjerneselv med annen

Fornernrmelsen av et kjernesealy

Formemmelsen av et gryende selv

figur 1. fornemmelser av selvet (Stern 2003, s.47)

2.4.1 Fornemmelsen av et gryende selv

Fornemmelsen av et gryende selv beskriver hvordan verden oppleves for det helt lille
spedbarnet (og for barn pa et tidlig utviklingstrinn, og som en del av

selvoppfatningen for alle). Spedbarnsforskning tyder pa at barnet oppfatter
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omgivelsene gjennom globale, helhetlige persepsjoner, som vitalitetsfglelser
(vitalitetsaffekter). Vitalitetsfelelser handler om mater a fale pa og skiller seg fra
kategorifalelser som glad, sint, redd osv. Vitalitetsfglelser beskriver den dynamiske
kvaliteten ved opplevelsen som er uavhengig av innholdet i falelsen eller

opplevelsen.

2.4.2 Fornemmelsen av et kjerneselv

Fornemmelsen av et kjerneselv beskriver hvordan barnet har og utvikler en integrert
oppfatning av seg selv, opplever seg som et subjekt kontra omgivelsene. Barnet
opplever seg selv, nerpersoner og omverdenen gjennom mange ulike erfaringer og
gjennom et mangfold av episoder. Disse ulike erfaringene som bidrar til & organisere
kjerneselvet far barnet gjennom dagligdagse hendelser og samspill. Samspill med
kjernerelatering kjennetegnes av gjentakelse, variasjon og overdrivelse, og er ofte
preget av variasjoner over et tema. Begrepet episode blir brukt som en enhet; et lite,
sammenhengende stykke opplevelse” (Stern 2003, s. 161) Disse episodene av samspill
kan ligne hverandre, barnet gjenkjenner samspillsmaten, episodene generaliseres. Slik
integrerer og organiserer barnet de ulike erfaringene det gjgr gjennom det Stern
(2003) kaller mater a veere sammen pa. Begrepet "mater & veere sammen pa” sier noe
vesentlig om samspill med barn, spesielt om farspraklig samspill. Mater & vere
sammen pa er farspraklige manster av opplevelser av samspillet, som skaper
gjenkjenning og forventning. Detaljer, attributter tilknyttet samspillsmaten, kan kalle
fram barnets opplevelse av nettopp den maten a vaere sammen med en annen pa
(Stern 2003)

2.4.3 Fornemmelsen av et kjerneselv med annen

Fornemmelsen av et kjerneselv med annen, beskriver opplevelsen av a veere i
samspill med en annen. Dette domenet i utviklingsmodellen deles inn i tre
underkategorier, etter hvilken rolle den samspillende andre har; den selvregulerende

andre, den samklingende andre, den narveaerende andre. Den selvregulerende andre
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statter barnet i & regulere spenning, ved a sensitivt regulere intensiteten i aktiviteten
etter signaler barnet gir. Den selvregulerende andre kan ogsa statte reguleringen av
intensiteten i folelsene, eller statte og fremme barnets deltakelse i utforsking av
omverdenen. Den tydeligste rollen den selvregulerende andre har ift. spedbarn, er
kanskije ved a statte reguleringen av kroppslige tilstander som barna er avhengige av
kontinuerlig hjelp til, det veere seg sult, ubehag, hvile osv. (Stern 2003). Den voksne
kan ogsa samspille med barnet i det Stern kaller primaer intersubjektivitet. Det
handler om det tidlige samspillet helt sma barn kan ga inn i for eksempel ved ulike
former for imitasjon. Stern kaller dette ”selv i resonans med en annen” (Stern 2003)
Horgen (2006)foreslar “den samklingende andre” som en norsk betegnelse og
beskriver det som & "kjenne en gjenklang av barnet i oss, slik vi fatter barnets
uttrykk”(Horgen 2006, s.111) For det tredje kan den voksne vere den narvaerende
andre. Her er den voksne fysisk til stede uten aktivt samspill. Det er barnets egen
aktivitet, oppfattelse og mestring som er i fokus. Den andres nearveer danner et

omgivende og stgttende miljg der barnet kan veere seg selv. (Stern 2003).

2.4.4 Fornemmelsen av et intersubjektivt selv

Fornemmelsen av et intersubjektivt selv oppstar ved et kvantesprang i utviklingen.
Det nye i barnets selvoppfatning na bestar i opplevelsen av at barnet selv har et sinn,
og at andre mennesker ogsa har det; det & oppfatte at jeg er meg og du er deg. Barnet
evner a forholde seg til seg selv og andre pa en ny mate, ved intersubjektiv relatering.
Samtidig utvikles fornemmelsen av et intersubjektivt selv mens barnet er farspraklig,
og opplevelsene ma kunne deles uten hjelp av spraket. Barnet kan na innga i felles
oppmerksomhetsfokus, kommunisere med intensjon og dele fglelser med andre.
Falelsesmessig inntoning (affektinntoning) er et sentralt begrep i Sterns
utviklingsmodell og teori. Det er en utvidelse av imitasjon, der den voksne matcher
folelser og intensitet. Matchingen foregar hovedsakelig pa tvers av modaliteter. Det
er ikke farst og fremst barnets atferd som matches, men den delen av atferden som
avspeiler barnets fglelser. Fglelsesmessig inntoning er viktig for barnets utvikling; det

er slik barnet opplever og leerer a dele falelser og opplevelser med andre. Stern
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hevder ogsa at den utvidete imitasjonen og kryssmodale matchingen er et viktig skritt

pa veien mot bruk av symboler(Stern 2003).

2.4.5 Fornemmelsen av et verbalt selv og et narrativt selv

De gverste domenene i modellen henger sammen med utviklingen av spraket og
evnen til & konstruere og dele fortellinger om egne erfaringer. Det verbale selv
oppstar nar barnet begynner a kunne forestille seg ting, a kunne forsta og bruke
symboler. Barnet erobrer og tar i bruk ordene (eller alternative symboler). Det
narrative selv, som oppstar sist bygger pa erfaring og kompetanse i forstaelse og bruk
av sprak (Stern 2003).

2.5 Dialog

Ordet dialog kommer fra det greske dialogos, og betyr samtale mellom to personer.
Hos psykologen og spedbarnsforskeren Steinar Braten (Braten 2004, 2007) er dialog
et sentralt begrep, som han utvider til 3 omfatte mer enn den verbale samtalen. Braten
(2007) beskriver utviklingen av dialogen i en trappetrinnmodell. Det dreier seg om en
lagdelt modell, slik som Sterns utviklingsmodell, der alle de grunnleggende trinnene
er vedvarende og virksomme hele livet igjennom (Braten 2007). | denne
sammenhengen vil de to grunnleggende trinnene; primeer og sekundaer

intersubjektivitet, veere relevante.

Primaer intersubjektivitet er betegnelsen pa det tidligste samspillet mellom sma barn
0g deres narpersoner, og viser til det lille spedbarnets medfadte
samspillskompetanse. Allerede her starter dialogen og dialogutviklingen med
protosamtalen (Braten 2007). Protosamtalen ble farst beskrevet av M.C. Bateson
(Bateson 1975 i Braten 2007) Den beskriver et samspill som i mgnster ligner
samtalen, men uten samtalens verbale karakter(Braten 2007). "’en slags sirkeldans
med kroppslige bevegelser som utfyller og vever seg inn i hverandre™ (Braten 2007,

s. 89). En protosamtale har tre kjennetegn; turtaking, samstemthet og
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imitering(Braten 2007) Turtaking er vekslingen i dialogen, der den voksne og barnet
ytrer seg med stemme eller bevegelser etter tur, som “sparsmal og svar”(ibid). Dette
kan dreie seg om helt enkle ytringer, som vokaler som gjentas, til mer variert innhold
i dialogen. Egenskapen samstemthet omfatter mye av det samme som Sterns begrep
falelsesmessig inntoning (ibid). Den voksne toner seg inn pa barnets vitalitetsfalelser
og kategorifglelser, og det dannes en samstemthet mellom de to partene i
dialogen(ibid). Braten (2007) viser ogsa til at sma spedbarn, nyfadte, og til og med
for tidlig fedte, evner & imitere den voksnes ansiktsuttrykk og lyder nar de er i nar
ansikt — til — ansikt —kontakt. Evnen til & imitere ser ut til & veere medfadt, men
samtidig i utvikling. Jo yngre spedbarna er, desto mer tid trenger de for & kunne

observere og etterligne uttrykk(ibid).

Sekundzer intersubjektivitet utvikles vanligvis i et utviklingsmessig kvantesprang
rundt 9- maneders alder (Braten 2007). Det samsvarer med Sterns domene for et
intersubjektivt selv (se 2.3.4), og karakteriseres av intensjonell kommunikasjon, og

felles oppmerksomhet om gjenstander og felelser (Braten 2007).

2.6 Et relasjonsorientert perspektiv

| det som til na er presentert om samspill mellom mennesker, og spesielt med barn pa
et tidlig utviklingstrinn, har vi sett at godt samspill inneberer et gjensidig forhold —
en relasjon, og felles oppmerksomhet om felles opplevelser - kommunikasjon.
Samspillsbegrepet kan altsa defineres og konkretiseres gjennom to andre begreper;

relasjon og kommunikasjon.

2.6.1 Relasjon

Ordet relasjon kommer fra latin og viser til forhold eller samhgrighet. Det kan brukes
om et gjensidig forhold mellom mennesker, slik Rye definerer det: et nert, gjensidig
og mer forpliktende kontaktforhold av lengre varighet.”(Rye 2007, s 63) Buber

beskrev det utviklende, grunnleggende mgtet i jeg — du- relasjonen. | fglge Sterns
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modell er det ogsa erfaringene barnet gjer i samspill med andre som bidrar til
organiseringen av selvoppfattelse. Dette er tema i alle de ulike domenene, og i
barnets mgte med en selvregulerende, samklingende og naerveerende omsorgsperson.
A inngd i trygge, positive relasjoner hgrer til det lille barnets mest grunnleggende
behov(Lorentzen 1997). Relasjonsutvikling mellom barnet og omsorgsgiveren gjar
lzering og utvikling mulig for barnet. Samtidig er dette en toveisprosess. Det er i
relasjonen den voksne kan leaere barnet a kjenne og oppdage barnets kompetanse og

vaeremate (Rye 2007 ).

2.6.2 Kommunikasjon

Ordet kommunikasjon kommer fra det latinske communicare, som betyr & gjare felles
(Aschehoug og Gyldendal store norske leksikon 1985). Begrepet livsverden kan si
0ss noe om hva som gjares felles. Gjennom & kommunisere kan mennesker fa tilgang
til deler av hverandres livsverden, og dele opplevelser og forstaelse. Stern og Braten
beskriver den fgrverbale kommunikasjonen og dialogen som et ngdvendig grunnlag
for barnets selvopplevelse, relasjonsutvikling og (eventuelle) utvikling av
symbolsprak. Kommunikasjonsteoretikeren G. Bateson presenterte et utvidet
kommunikasjonsbegrep som omfatter mange former for samhandling, og der
budskapet er at "alt er kommunikasjon” (Bateson 1972 i Johannesen, Kokkersvold og
Vedeler 1994). Et utvidet kommunikasjonsbegrep er ikke begrenset til ord eller
kommunikativ intensjon, men kan ogsa omfatte alle uttrykk og handlinger mellom
mennesker, som hjelper oss til a forsta hverandre, og slik gjer opplevelser og

bevissthet felles.

2.6.3 Et relasjonsorientert perspektiv pa utvikling og leering

Synet pa sma barns kompetanse, pa utvikling og leering har gjennomgatt store
forandringer de siste tiarene. Teori og forskning som referert til ovenfor har veert med
pa a skape en ny utviklingspsykologisk tilneerming med gkt vektlegging pa samspill.

(Rye 2007, Horgen 2006). Dette nye perspektivet kan vi betegne som et
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relasjonsorientert perspektiv. Ogsa denne betegnelsen kommer fra a relatere, forholde
seg til hverandre, men na i en mer generell betydning, enn forholdet mellom
enkeltindivider. | et relasjonsorientert perspektiv pa utvikling, legger jeg en
forstaelsesmate som vektlegger helheten, barnet i forhold til omgivelsene og
samspillet. Denne relasjonsorienterte tilnaermingen har ogsa blitt sentral i det
spesialpedagogiske fagfeltet (Tangen 2004). | spesialpedagogikken legger en
relasjonsorientert tilnserming faringer bade for forstaelsen av begrepet
funksjonshemming og for synet pa leering og mestring. Et relasjonsorientert
perspektiv pa bygger pa forstaelsen om at det er i samspill og relasjoner mestring
viser seg og utvikling skjer. | et relasjonsorientert perspektiv er ogsa

samspillskompetanse en viktig malsetning for utvikling og lering.

2.6.4 Etrelasjonsorientert perspektiv pa funksjonshemming

| et relasjonsorientert perspektiv er ikke funksjonshemming en individuell egenskap,
men en sosial relasjon mellom mennesker(Lorentzen 2003). For mennesker med
funksjonsvansker er relasjoner, naerpersoner og omgivelser av betydning for hvor
omfattende funksjonsvanskene er, og for mestring og utvikling. (ibid) Med et
individualistisk syn pa funksjonshemming vil man ha fokus pa & beskrive og fokusere
pa individuelle funksjonshemminger og falger av disse, og disse beskrivelsene blir
staende alene. Ogsa i et mellommenneskelig, eller relasjonsorientert perspektiv vil
kunnskap om barnas ulike funksjonsvansker, og barnas muligheter for mestring vare
viktig og relevant i mgte med barna og i kunnskapsutvikling pa dette fagfeltet.
Utfordringen er a vie samspillet, de nzre voksne og omgivelsene like stor interesse,
0g a beskrive og studere relasjonene og helheten like ngyaktig som vi beskriver

barnet.

2.7 Samspill med barn med multifunksjonshemming

Kunnskap om samspill med sma barn er ikke direkte overfgrbar til stgrre barn med

multifunksjonshemming. Den er likevel relevant og nyttig i forhold til
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spesialpedagogisk kunnskap pa dette feltet, fordi den sier noe om hva som fremmer

samspill og mestring pa et tidlig utviklingsniva (Horgen 2006)

2.7.1 Relasjon — a etablere et utviklende samspill

Barn med multifunksjonshemming har selvsagt det samme behovet for & innga i
utviklende relasjoner og samspill som andre barn. Relasjonenes kvalitet har ogsa,
eller kanskje sarlig, betydning for utvikling og leering hos barn med
multifunksjonshemming. Pa grunn av den omfattende funksjonshemmingen vil disse
barna trenge flere grunnleggende samspillserfaringer og over lenger tid enn andre
barn. Samtidig har disse barna andre forutsetninger for samspill enn det lille barnet
uten funksjonshemming. Dette kan gjare den nzre voksnes rolle i samspillet mer
utfordrende(Lorentzen 1997). Barnas uttrykk er annerledes enn vi er vant til fra andre
barn, og uttrykkene kan vaere mer krevende a forsta og svare pa. Lorentzen (1997)
antar at barn med omfattende funksjonshemminger bearbeider inntrykk og
informasjon om omverdenen pa den, for dem, mest effektive og relevante maten. Men
siden disse barna har sterre begrensninger i forhold til persepsjon og deltakelse enn
andre barn, kan barnas mate a forholde seg til omgivelsene pa virke annerledes og
vanskelig a forsta. Barn med multifunksjonshemming trenger ofte lenger tid for a
oppfatte og respondere i kontakt med andre. Det kan virke som barnet er passivt og
uinteressert, mens barnet egentlig konsentrerer seg om a finne ut av og delta i
samspillet(Lorentzen 1997). Slik skaper multifunksjonshemmingen saregne
forutsetninger i utviklingen av en relasjon. Samtidig er hovedelementene i et godt
samspill de samme for barn med multifunksjonshemming, som for andre barn pa et
tidlig utviklingstrinn. Lorentzen (1997) trekker fram sentrale strategier for a bli kjent

med og utvikle samspill og relasjon til barn med omfattende funksjonshemminger:

- finne barnets rytme og tempo

- oppfange og bekrefte barnets spontane uttrykk, som smil, lyder,
mimikk, gester, pust og sinnsstemninger

- opp- og nedjustere min egen intensitet i takt med barnets, overdrive
noen av dets sterke uttrykk og forlenge noen av dets svakere
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- strekke barnets oppmerksomhet, skape temaer med variasjoner og
dermed ’teste” dets grenser for hvor mye samspill det kan
organisere (Lorentzen 1997, s. 149)

2.7.2 Kommunikasjon — a samskape et sprak

Livsverdenen for barn med multifunksjonshemming er i stor grad det som er helt naer
og her og na, det som kan sanses, oppleves og gjenkjennes konkret (Horgen 2006).
Begrensningene den omfattende funksjonshemmingen gir, gjar at deres livsverden
inneholder andre mater a oppleve og a uttrykke seg pa, en opplevelsesverden det kan
veere utfordrende for naerpersonene a sette seg inn i, og a dele(Lorentzen 2003). Dette
kan fare til fa erfaringer av felles opplevelser og en falelse av a veere alene i sin
opplevelsesverden(ibid). Gjennom oppmerksomt og utforskende samspill, kan den
nare voksne bli kjent med barnets mate a oppleve verden pa og formidle til barnet at
opplevelser kan gjares felles. Nar opplevelse og forstaelse gjares felles, foregar det en
kommunikasjon. | et relasjonsorientert perspektiv snus fokuset i
kommunikasjonsoppleringen fra et sprak utenfra som barnet skal lere, til & lete etter
barnets uttrykk og gi dem mening sammen. | denne sammenhengen bruker
Horgen(2006, s.44) begrepet; ”a samskape et sprak”. Dette spraket innebarer mye

mer enn et symbolsprak, kommunikasjonen med kropp og falelser har stor betydning.

Horgen, Nilsen og Lagvas (2002) bruker begrepet taktil kommunikasjon, nar de
rapporterer fra et prosjekt der malsettingen var a "utforske og beskrive det nare
spraket som kan utvikle seg mellom et barn med omfattende hemninger og en
kontaktsgkende naerperson” (Horgen, Nilsen & Lagvas 2002, s.21) Begrepet taktil
kommunikasjon baserer seg pa et vidt kommunikasjonsbegrep og pa interaksjon
gjennom bergring (Horgen, Nilsen & Lgvas 2002). Det beskrives bl.a. hvordan
naerpersonen legger merke til og legger mening i alle barnets kroppslige
reaksjoner(ibid). Den voksnes svar og innspill i kommunikasjonen er hovedsakelig
taktile, gjennom kroppskontakt, men ogsa ledsaget av annen kommunikasjon, som
tale i tilpasset toneleie og dynamikk(ibid). A kommunisere med barn med

multifunksjonshemming gjennom kroppen handler altsa om a oppfatte de signalene
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barnet gir gjennom sin kropp slik den voksne ser og harer det, men ogsa kjenner det
gjennom bergring. P4 samme mate svarer den voksne med sin kropp, gjennom
bergring, stabilisering og bevegelse, i tillegg til fglelsesmessige og verbale svar. Den
grunnleggende kommunikasjonen er ogsa i stor grad kommunikasjon med og om
folelser, falelsesutveksling er den dominerende form for kommunikasjon i
begynnelsen av livet (Stern 2003). Horgen (2006) argumenterer for at den voksne bgr
veere nar barnet med sine egne falelser. Det handler om a veere oppmerksom pa
barnets falelser, og a sake innlevelse og medlevelse. Slik kan den voksne
"konsultere” egne falelser nar hun leter etter meningen i barnets uttrykk(Lorentzen
1997).

2.8 Neerpersonen i mgte med barnet

Oppsummende kan vi si at a etablere og delta i utviklende samspill med barn med
multifunksjonshemming, stiller krav til neerpersonens samspillskompetanse. Et
relasjonsorientert perspektiv pa leering utvider fokus i arbeidet; Fra vektlegging pa
observasjon og tiltak i forhold til barnet alene, til kartlegging av barn, narpersoner,
og samspill. Det skaper et videre fokus, og kanskje et behov for andre begreper og
forstaelsesrammer i samarbeidet rundt elevene. Et bidrag til utvidet forstaelse og
nyttige begreper kan gestaltteorien gi. Gestaltteorien baserer seg pa eksistensialistisk
og fenomenologisk filosofi og har en helhetlig og relasjonsorientert grunnforstaelse
(Helgeland 2008). Gestaltteori hgrer hjemme innenfor humanistisk psykologi. Fritz
Perls regnes som den som grunnla teorien i USA pa 1950 — 60 — tallet (Kokkersvold
og Mjelve, 2003).

Begrepet awareness er sentralt i gestaltteorien. Oppmerksom tilstedeveerelse, varhet
og bevissthet kan innga i begrepet. Awareness handler om en helhetlig
oppmerksomhet pa det som skjer her og na (Helgeland 2008). Begrepet omfatter mer
enn observasjon, tanker og refleksjoner. Awareness er ogsa a vere kroppslig,
oppmerksomt tilstede, og & veere var for egne og andres kroppsreaksjoner,

fornemmelser, sanseopplevelser og kroppsuttrykk. Det er a vaere oppmerksomt



30

tilstede med egne falelser, og & mate og vere var for andres falelser. Awareness kan
rettes mot tre omrader; innersonen, yttersonen og mellomsonen (Kokkersvold og
Mijelve, 2003). Innersonen er oppmerksomheten pa hva som foregar i en selv,
yttersonen er oppmerksomheten pa omgivelsene og menneskene en er i samspill med.
Mellomsonen er oppmerksomhet pa selve samspillet, og det som skjer mellom
individet og de andre. Dette kontaktfeltet skapes av menneskene som deltar i

samspillet, det er i feltet oppmerksomhet gjares felles(ibid).

2.9 Forskning relatert til samspill med barn med
multifunksjonshemming

Det finnes lite spesifikk forskning om samspill mellom barn med
multifunksjonshemming og den nzre voksne. To norske hovedoppgaver i
spesialpedagogikk er direkte relatert til temaet; Turid Horgens: ”Ingen hverdagslig
sak” fra 1989, og Kari Standals "Gyldne gyeblikk” fra 1995. Jorunn Wiigs
masteroppgave fra 2007 , en intervjuundersgkelse med spesialpedagoger i M-grupper

som informanter, kommer ogsa inn pa samspill som et av flere tema.

Horgen (1989) undersgkte hvordan samspill oppstar, opprettholdes og kan utvikles
mellom barn med multifunksjonshemming og en voksen. Undersgkelsen ble
gjennomfgrt med video-observasjoner av to barn i en sentralinstitusjon innenfor
HVPU, sammen med det faste personalet i boligen. Intervjuer av de voksne ble tatt
med utgangspunkt i video-opptakene. Ut fra dette materialet skisserer Horgen (1987)
en modell for hvordan samspill oppstar, opprettholdes og utvikles. Modellen har fire
elementer; den voksne gjar det som skal skije kjent for eleven, den voksne sgker a fa
fram en reaksjon hos eleven, eleven tar initiativ, og den voksne bruker tiden (Horgen
1989).

Standal (1995) undersgkte betydningen av den voksnes atferd for barnets mulighet til
a veere oppmerksom og a uttrykke sin oppmerksomhet. | studien brukte hun video-

observasjon av fire barn med multifunksjonshemming i en heldggnsinstitusjon
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sammen med primarkontaktene deres. Observasjonene ble supplert med samtaler
med primarkontaktene med utgangspunkt i video-opptakene. Standal (1995) peker pa
noen tendenser ut fra observasjonene og analysen i studien. Hun hevder at samspill
forekommer som sma episoder, og at samspillsepisodene er strukturerte og velkjente
for begge parter(Standal 1995). Standal (1995) peker ogsa pa betydningen av a styrke
samspillskompetansen hos de voksne, for a tilby barna et utviklende miljg. Som
faktorer i denne prosessen trekker hun blant annet fram a bli kjent med barnet,

barnets signalatferder, deres funksjon, og hvordan barnet oppfatter "verden” (Standal
1995).

Wiig (2007) undersgkte hva spesialpedagogene vektlegger i oppleeringen av elever
med multifunksjonshemming. Wiig trekker fram at pedagogene opplever relasjonen
med eleven som grunnleggende for all opplering, og at samspill og kommunikasjon
virker som det opplaringsmalet som vektlegges tyngst(Wiig 2007). Undersgkelsens
informanter vektlegger enetimer som viktig i undervisningen, gruppetimer fremheves
0gsa som positive. Hverdagssituasjonenes opplaringspotensial nevnes, men

vektlegges ikke like mye (ibid).

2.10 Skoleassistenters rolle i opplaeringen

2.10.1 Lovverk og forskrifter

Elever med multifunksjonshemming, pa et tidlig utviklingstrinn, vil i stor grad ha
behov for spesialundervisning med mal og innhold som er annerledes enn i den
ordinaere grunnskoleoppleringen. Disse elevene vil ogsa ha behov for omfattende
personalressurser i skolehverdagen, i forhold til opplaering, omsorg og tilsyn. Barn i
Norges rett til opplaering og spesialundervisning, er hjemlet i “Lov om grunnskolen
og den vidaregaande opplaringa” av 1998. Opplaringslova gir rett til
spesialundervisning til elever som "ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande
utbytte av det ordinaere oppleeringstilbodet” (opplearingslova § 5-1.) Det samlede

tilbudet og innholdet i spesialundervisningen skal sikre at eleven far et forsvarlig
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utbyttet av opplaeringen, sett i forhold til andre elever og sett i forhold til realistiske
opplaeringsmal (opplaringslova § 5-1.). Det skal utarbeides Individuell Opplarings
Plan som viser mal og innhold i opplaringen, og hvordan opplearingen skal drives
(oppleeringslova 8 5-5). Utdannings og forskningsdepartementet har gitt ut en
veiledning som utdyper opplaringslovas bestemmelser om spesialundervisning i
grunnkole og videregaende opplearing (utdannings og forskningsdepartementet 2004)
Opplaeringslovas § 10-1. sier at de som tilsettes i undervisningsstillinger i
grunnskolen skal ha relevant faglig og pedagogisk utdanning. | veiledningen pekes
det pa at elevens rettighet til forsvarlig faglig utbytte, ogsa gjer det naturlig & vurdere
behov for spesialpedagogisk kompetanse. Om assistenter i spesialundervisningen
sies det: ”En assistent som ikke har godkjent utdanning, vil i enkelte tilfeller kunne
bista leereren i forbindelse med spesialundervisning (utdannings og
forskningsdepartementet 2004, 2.2.7, s. 22) Da stilles det krav til at det er leereren
som star ansvarig for undervisningen, og at det tilrettelegges for forsvarlig
planlegging, veiledning og tilsyn. ’Bruken av assistent kan bare skje pa en slik mate
og i et slikt omfang at eleven far et forsvarlig utbytte av undervisningen.”

(utdannings og forskningsdepartementet 2004, 2.2.7, s. 22)

2.10.2 Praktisk yrkesteori

Disse overordnede rammene som er skissert ovenfor virker selvsagt inn pa
skoleassistentenes arbeidshverdag og arbeidsutferelse, deriblant samspillet deres med
barna. Ogsa den enkeltes praktiske yrkesteori har innvirkning pa arbeid og samspill i
skolehverdagen. Begrepet praktisk yrkesteori er hentet fra Handal og Lauvas (1994)
litteratur og modell for veiledning. Praktisk yrkesteori er ”den enkeltes forestillinger
om praksis og den samlede handlingsberedskapen for praktisk virksomhet”(Lauvas &
Handal 1994). Praktisk yrkesteori utvikles i et samspill med mennesker og miljg
(ibid). Kultur, arbeidssted og kolleger vil vaere med pa a forme den enkeltes
praksisteori. Til stillingen skoleassistent, ligger det sjelden formelle utdanningskrav.
Assistentene arbeider i en pedagogisk kontekst, men har ikke pedagogisk utdanning

(pa hgyskoleniva). Praktisk yrkesteori er ikke spesifikt knyttet til utdanning, og det
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gir god mening a snakke om assistentenes praktiske yrkesteori. Seeregent for denne
gruppen, er at kunnskapen farst og fremst vil vare knyttet til erfaring, ikke til teori.
Vi forutsetter altsa at skoleassistenter har en kunnskap — yrkesteori, som virker inn pa
deres praksis, som er annerledes enn teoribasert kunnskap. Hva kan kjennetegne en

slik form for kunnskap?

2.10.3 Kunnskap og erfaring

Kunnskaps og laeringssyn kan, antydningsvis, settes opp som to motpoler; et
positivistisk, instrumentalistisk syn, og et humanistisk. Det positivistiske synet baserer
seg pa antagelsen om at virkeligheten kan oppfattes gjennom sansene, slik den er
(Sandell 2003). Dette kan innebeere en tenkning der leeringsmal settes opp utenfra, og
den lzerendes rolle i leringsprosessen er a vaere mottaker (Dewey 2001a). Det
humanistiske synet legger vekt pa den menneskelige og opplevelsesmessige
dimensjonen. Virkeligheten oppleves ut fra menneskets oppfattelser, og det som
sanses og erfares virker igjen inn pa menneskets oppfattelse — former livsverdenen
(Sandell 2003). Dette innebeerer at leeringen motiveres innenfra, ut fra den leerendes
motivasjon og erfaring, og den leerende har en mer aktiv rolle (Dewey 2001 a). John
Dewey (1859 - 1952), var amerikansk psykolog og pedagog, opphavsmann til
modellen "learning by doing”, og opptatt av erfaringsbasert leering (Dewey 2001 b,
Sandell 2003). Erfaringen er knyttet til handling, til hvordan den leerende aktivt
forholder seg til omverdenen. Handlingen blir en erfaring, dersom den former og
forandrer den leerendes oppfattelse og livsverden (Dewey 2001 b). Dette krever
refleksjon — en tankeprosess som referer til en konkret opplevelse og sgker a oppdage

sammenhenger og finne lgsninger (ibid).

2.10.4 Veiledning

En lignende forstaelse av erfaring og refleksjon ligger ogsa til grunn for Lauvas og
Handals (1994) veiledningsmodell. Veiledningen er et redskap til a reflektere over

praksishandlinger, slik at handlingene utgjer en erfaring, og gir kunnskap(ibid).
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Samtidig kan veiledningen statte yrkesutgveren i a bevisstgjere og sette ord pa mer
av den inneforstatte kunnskapene og verdiene som virker inn pa praksisen, og dermed
synliggjere valg og gi stgrre handlingsrom (ibid). Veiledningsbegrepet brukes og
defineres pa ulike mater. Hos Lauvas og Handal (1994) brukes veiledning som en
fellesbetegnelse for flere forhold. Yrkesfaglig veiledning er veiledning knyttet til
yrkesutgving. Slik veiledning karakteriseres blant annet ved at den foregar en-til-
en/fa, er tilknyttet veisgkers egen yrkesvirksomhet, tar sikte pa a utvikle praktisk

yrkesteori, og drives i samtaleform med refleksjon over praksis.

2.11 Forskning relatert til skoleassistenters rolle |
oppleeringen

Det kan se ut som om skoleassistenters oppgave og rolle begynner a bli et tema i
internasjonal forskning. Denne forskningen er hovedsakelig knyttet til elever med
mindre omfattende vansker enn multifunksjonshemming innebarer, og hovedsakelig
elever inkludert i ordingre grupper. Vi bgr og ta i betraktning ulikheter i skolesystem
og kontekst i ulike land. Likevel vil denne forskningen om skoleassistenters rolle,
kompetanse og behov vere relevant i forhold til denne oppgavens tema. Den
engelske betegnelsen ”Teacher Assistant” viser til personer uten pedagogisk
utdanning som ansettes i skolen for & assistere elevene og statte dem i
leeringsprosessen. Oftest ansettes de for a assistere elever med spesielle behov
(Takala 2007, Groom 2006). Dette kan samsvare med hvordan bruk av assistenter i
spesialundervisningen er forutsatt i Norge (Utdannings- og forskningsdepartementet
2004). Interessen for forskning pa dette temaet kan henge sammen med en markert
gkning i bruk av skoleassistenter internasjonalt; i Finland, USA (Takala 2007) og
Storbritannia (Groom 2006). Dette igjen har — ifglge forskere — sammenheng med at
elever med funksjonsnedsettelser i starre grad er inkludert i ordinaere skoler, i stedet
for pa spesialskoler, og at skoleassistenter blir satt inn som stattetiltak (Takala 2007,
Groom 2006, Vincett, Cremin & Thomas 2005). Riksrevisjonens undersgkelse av

oppleering i grunnskolen (2005-2006) dokumenterer at ogsa i Norge har antall
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assistentarsverk gkt med 19,5 % og elever som far assistenttimer til
spesialundervisning har gkt med 31 % i perioden 2000/2001 til 2005/2006. Her har
imidlertid antallet elever med undervisningstimer til spesialundervisning totalt veert
noksa konstant den samme perioden. Det kan derfor se ut som at pedagogtimer er

blitt erstattet med assistenttimer i spesialundervisningen i Norge.

Forskere har veert opptatt av skoleassistentens betydning for elevenes laeringsprosess
og sosiale inkludering. Fra flere hold blir assistentenes deltakelse i denne prosessen
trukket fram som en sentral og kritisk faktor (Lacey 2001, Rose 2000). Det antydes at
det kanskje er den mest betydningsfulle av alle enkeltfaktorer i statte og inkludering
av barn med spesielle behov (Clark et al.1999). Bruk av skoleassistent kan gi elever
verdifull stette. Det kan imidlertid ogsa hindre leering, sosial utvikling og inkludering
(Ainscow 2000) Forholdet mellom elev og assistent kan bli en barriere for elevens
egen mestring, kontakt med medelever og med lerer (ibid). Ledelse, veiledning og
samarbeid er av stor betydning for at assistenter skal kunne utfare arbeidet sitt etter

intensjonene (ibid).

| Takalas(2007) undersgkelse varierte samarbeidsrutinene mellom leerer og assistent,
0g 0gsa assistentenes gnske om samarbeid. Gjennomgaende var det fa faste
samarbeidsmaeter, fellesplanlegging og informasjon fikk rom i pauser eller far
timene(ibid). De fleste assistentene gnsket mer felles planlegging med lezererne, slik at
de var forberedt pa planer og egne oppgaver(ibid). Flere forskere hevder at a
inkludere skoleassistenter i planlegging og samarbeid, vil forbedre elevenes
opplering, og gjare assistentbruken mer effektiv (Takala 2007, Groom 2006, Lacey
2001, Rose 2000). Harris (2002) tilfayer at assistentene kan bringe et annet og nyttig

perspektiv inn i samarbeidet om elevene.
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3. METODE

| dette kapitlet redegjer jeg for valg som er tatt i forhold til forskningsmetode, for
gjennomfgringen av undersgkelsen, og for vurderinger knyttet til validitet og etikk i

prosjektet.

3.1 Forskningstilnaerming

3.1.1 Kvalitativ tilneerming

Forskning blir tradisjonelt betraktet i to hovedkategorier; kvalitativ og kvantitativ
forskning. Hvilken metodiske innfallsvinkel som velges, vurderes ut fra prosjektets
formal og problemstilling (Kvale 2001, Malterud 2003). | dette prosjektet er formalet
a fa kunnskap om skoleassistenters opplevelser gjennom a utforske, beskrive og
forsta fenomenet samspill mellom assistenter og barn med multifunksjonshemming.
Denne tilnermingen samsvarer med en kvalitativ forskningstilnaerming der
malsettingen er a utforske meningsinnhold og a utvikle forstaelse for fenomener slik
de oppleves av personer i deres sosiale virkelighet (Dalen 2004, Malterud 2003)
Kvalitativ tilnaerming er ogsa godt egnet for studier av dynamiske prosesser som for
eksempel samspill (Malterud 2003), og vil egne seg godt i forhold til

problemstillingen i denne undersgkelsen.

3.1.2 Intervju som metode for innsamling av data

Problemstillingen og forskningsprosjektets formal er ogsa farende for valg av metode
for innsamling av data. Parallelt med arbeidet med problemstilling, har jeg vurdert
dette, og gjort avveininger mellom observasjon og intervju som metode. Observasjon
ville egnet seg godt for & studere det direkte samspillet og barnas og de voksnes
deltakelse. Ved a velge intervju som metode og assistentenes perspektiv kan jeg

imidlertid fa kunnskap fra og om viktige naerpersoner i barnas hverdag, kunnskap
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som kan utfylle annen forskning om temaet. Intervjuet gir meg mulighet til a
gjennom informantenes beskrivelse og sammen med dem, fa vite mer om hvordan det
oppleves for dem a vere en del av dette samspillet. Jeg ville sett en kombinasjon av
intervju og observasjon som et ideelt design. Observasjoner av hvordan assistenten
og barnet deltok i samspillet kunne utfylt og veert utgangspunkt for intervju om
assistentens beskrivelser, opplevelser og refleksjoner. Med den tiden og de ressursene
jeg har til radighet, har imidlertid valget falt pa en ren intervju-undersgkelse, som kan

ga dypere inn i assistentenes perspektiv.

Det finnes ulike strukturer innenfor det kvalitative forskningsintervjuet. Det finnes
ulike strukturer innenfor det kvalitative forskningsintervjuet. Intervjuet kan ha en
apen eller en strukturert form (Dalen 2004, s.29) Et semistrukturert intervju ligger
imellom disse ytterpunktene, forskeren velger temaer og utarbeider en intervjuguide,
men samtalen er mer apen enn i et helt strukturert intervju, og gir rom for
informantens innspill. Dalen (2004) peker pa at et helt apent intervju er en sveert
krevende intervjuform, og at semistrukturerte intervju er det som blir mest brukt. Jeg
vurderer det semistrukturerte intervjuet som best egnet for prosjektet mitt, og for meg
uten forskererfaring. A bruke semistrukturert intervju gir hjelp til & forberede,
fokusere pa temaer og strukturere situasjonen, samtidig som det gir mulighet for

fleksibilitet og spontanitet i samtalen.

3.1.3 Fenomenologisk tilneerming

| kvalitativ forskning gjer forskeren bruk av bade beskrivelser ;fenomenologi og
tolkninger ;hermeneutikk(Malterud 2003). Med en fenomenologisk tilnaerming vil vi
si at et fenomens eksistens er knyttet til subjektets bevissthet om fenomenet, det er
subjektets opplevelser som gir fenomenet mening. Prosjektet: ”skoleassistenters mgte
med barn med multifunksjonshemming” vil inneholde bade beskrivelser og
tolkninger. Med utgangspunkt i problemstillingen vil imidlertid hovedvekten ligge pa
beskrivelsene av hva assistentene opplever. Nar jeg velger en fenomenologisk eller

beskrivende tilnzrming i prosjektet mitt, legger jeg i dette at jeg har fokus pa
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informantenes opplevelse av fenomenet jeg studerer, og pa deres hverdagserfaringer
og livsverden. | dette legger jeg ogsa at jeg i studien har noe mer vektlegging pa a

beskrive essensen av informantenes opplevelser enn a fortolke opplevelsene.

3.2 Utvalg

3.2.1 Utvalgets starrelse

Metodelitteraturen anbefaler ikke for store utvalg i kvalitative studier, et for stort og
uoversiktlig datamateriale kan gjare fare til overflatisk analyse (Dalen 2004).
Malterud (2003) anbefaler en trinnvis rekruttering, der utvalgets starrelse ikke er
fastlagt pa forhand. I en slik modell gar datainnsamling og analyse parallelt, og
forskeren rekrutterer informanter underveis, til datamengden er ”mettet”. En slik
rekruttering, og sannsynligvis et litt stgrre antall informanter enn jeg har ville veert

optimalt, men ligger utenfor tidsrammene for prosjektet mitt.

3.2.2 Utvalgskriterier

| kvalitative studier er informasjonsrikhet et sentralt siktemal ved sammensetning av
utvalg (Malterud 2003). Variasjon i utvalget bidrar til et rikere materiale med flere
nyanser, samtidig som det er sentralt & vurdere hvilke kriterier som skal vare felles,
og hvilke som skal veere variable. For meg var det viktig a velge informanter som
hadde rik erfaring med samspill og arbeid med barn med multifunksjonshemming. Et
kriteriebasert utvalg innebzrer at forskeren gjgr noen avgrensninger, setter opp
kriterier for hvilke informanter som skal innga i utvalget, for at dette skal bli best
mulig egnet i forhold til & belyse problemstillingen (Dalen 2004) Med utgangspunkt i

problemstillingen, satt jeg opp noen forelgpige kriterier:

Informantene skulle veere ansatt i grunnskolen. Jeg gnsket a undersgke erfaringer
med samspill i et pedagogisk miljg.

Informantene skulle arbeide i ulike skoler. Dette kriteriet ble satt for & ivareta
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variasjon, ved at materialet inneholdt erfaringer rundt ulike elever, ulike
personalgrupper, og ulik organisering. Av praktiske hensyn valgte jeg informanter fra
gstlandsomradet.

Informantene skulle ikke ha pedagogisk eller helsefaglig utdanning pa hayskoleniva,
og til stillingene skulle det ikke ligge ansvar for & utarbeide pedagogiske opplegg.
Denne avgrensingen ble gjort for a sikre informanter med utdanning og
arbeidsoppgaver som er mest vanlig for denne gruppen.

Informantene skulle ha arbeidet med elever med multifunksjonshemming i minimum
tre ar. Informanter med mye erfaring om denne elevgruppa, ville gi gkt mulighet for

utfyllende beskrivelser og et rikt materiale.

Med disse kriteriene la jeg ikke opp til noen styrt variasjon i forhold til informantenes
alder og kjenn. | denne sammenhengen vurderer jeg lang erfaring rundt ulike barn og

fra ulike skoler som mer sentrale kriterier for variasjon, enn alder og kjgnn.

3.2.3 Rekruttering av informanter

Med disse kriteriene startet arbeidet med a rekruttere respondenter. Jeg sendte
melding om prosjektet til NSD. Jeg tok ogsa en forelgpig kontakt med kommunens
utdanningsetat. Her stilte de seg positive til undersgkelsen. De foreslo tre skoler som
hadde elever med multifunksjonshemming, og kontaktet dem for &
forhandsinformere. Etter at jeg hadde fatt tillatelse fra NSD, sendte jeg
utdanningsetaten kopi av denne og kort informasjon om prosjektet. Na kontaktet jeg
ogsa skolene jeg hadde fatt foreslatt, og i tillegg en spesialskole. Jeg tok
telefonkontakt, fgrst med ledelsen ved den enkelte skole, siden med leder ved M-
gruppene. Alle var i utgangspunktet positive, og jeg sendte skriftlig, formell

informasjon, forespgrsel og svarslipp for samtykke-erkleering (vedlegg 2,3 og 4).

3.2.4 Endelig utvalg

Etter denne rekrutteringen hadde jeg et utvalg pa seks informanter fordelt pa tre

skoler pa @stlandet. Alle informantene er assistenter ved grupper for elever med
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multifunksjonshemming (M-grupper) i ordinzre grunnskoler. Aktuelle informanter
ved spesialskolen takket nei til a delta. Med de tidsressursene jeg hadde til radighet,
lyktes det ikke a finne fram til informanter som arbeider med elever med
multifunksjonshemminger i tilknytning til en vanlig gruppe i skolen. Slik mistet
materialet mitt noe av den variasjonen jeg hadde gnsket. Med dette utvalget kan jeg
hovedsakelig belyse problemstillingene mine ut fra rammene assistenter og elever har
i en M-gruppe. Pa den andre siden kan jeg si mer om hvordan nettopp samspill og
arbeid med elever i slike grupper oppleves for assistentene. Med totalt seks
informanter fra tre ulike skoler sikrer jeg en viss variasjon innenfor disse rammene.
Fire av informantene oppfylte klart kriteriene jeg hadde satt opp pa forhand. Disse
har arbeidet i M-gruppene i fra 7 til 20 ar. To av informantene falt utenfor kriteriene
mine. Disse har kort fartstid i arbeidet i M-gruppen, begge har arbeidet der under et
ar. En av disse to har imidlertid noe erfaring med arbeid med mennesker med
multifunksjonshemming fra tidligere. Jeg opplevde at intervjuet inneholdt erfaringer
og refleksjoner som utvider materialet mitt godt, bl.a. nettopp med ferske erfaringer
om hvordan det er & veere ny og mgte elevene for fgrste gang. Jeg valgte derfor a ta
dette intervjuet med pa linje med de andre i analysen. Den andre av disse to
informantene arbeidet som assistent samtidig som vedkommende avsluttet en
pedagogisk hgyskoleutdanning. Dette gir intervjuet et perspektiv som ligger utenfor
problemstillingen min, og fikk konsekvenser i forhold til analysen av materialet. |
ettertid ser jeg at jeg kunne gitt skolene enda tydeligere informasjon om kriteriene for
utvalg, og hvilke assistenter det var aktuelt a spgrre om a veere informanter. Nar
informantene farst var spurt og hadde stilt seg villige til a delta i avtalte intervjuer,
ville jeg ikke avvise dem. Utvalget er variert i forhold til kjgnn, kulturell bakgrunn og
alder. Dette er ikke planlagte variasjoner, men variasjoner jeg tror gjgr materialet mer

rikt og mangfoldig.

3.2.5 Fokuselever

| intervjuene gnsker jeg beskrivelser av konkrete, gode samspillsepisoder.
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’Den rikeste kunnskapen far vi tak i hvis informanten inviteres til &
dele sine egne erfaringer i form av konkrete hendelser, som leder til en
opplevd historie som hadde en spesiell betydning angaende en bestemt
sak.” (Malterud 2004, s. 130)

En mate a tilrettelegge for slike beskrivelser og historier i prosjektet mitt, var a velge
ut det jeg kaller fokuselever. Dette er en av elevene informanten mgter i det daglige
arbeidet sitt. Intervjuene tok utgangspunkt i disse elevene, og informantenes
erfaringer med samspillet med dem. Kriterier for valg av fokuselever var fgrst og
fremst at det var elever informantene kjenner godt, og arbeidet med til daglig. Det var
en forutsetning at elevene har multifunksjonshemning. For gvrig gnsket jeg ikke a
sette opp kriterier for fokuselevene, da det er assistentene som arbeider naer dem som
er i prosjektets hovedfokus. Intervjuene tar utgangspunkt i tre fokuselever, en pa hver
skole. Alle fokuselevene er i barneskolealder. De tre elevene er pa ulike
funksjonsniva. Intervjuene inneholder ogsa generelle erfaringer om samspill med
barn med multifunksjonshemming, og i alle intervjuene dreier samtalen seg ogsa om
samspill med barn med enda mer omfattende funksjonshemminger enn fokuselevene.
Jeg vil derfor anta at intervjuene speiler bredden av elever assistenter i M-grupper

magter 1 arbeidet sitt.

3.3 Gjennomfgring av undersgkelsen

3.3.1 Intervjuguide

Arbeidet med a utforme intervjuguiden startet med a forsgke a utdype de forelgpige
problemstillingene mine i flere underspgrsmal om assistentenes opplevelse av
samspillet med barna. Gode intervjuspegrmal skal, i falge Kvale (1997) veere tematisk
relatert til intervjuemnet, teoretiske begreper, og den planlagte analysen. Jeg har valgt
a bruke begrepet samspill i tema, problemstilling, og ogsa i intervjuguiden. Samspill
er et apent begrep, det kan inneholde og vise til mange ulike aspekt av fenomenet jeg
ville undersgke. Dette var et valg som innebar at informantenes opplevelser og

refleksjoner fikk legge starre faringer for prosjektet, enn dersom jeg hadde
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operasjonalisert begrepet teoretisk i forkant. Jeg valgte a la beskrivelsen av en god
samspillsepisode veere sentrum i intervjuene, og i guiden. Gjennom intervjuguiden
sgkte jeg a legge til rette for sa detaljerte beskrivelser som mulig. Intervjuguiden
inneholder ogsa bakgrunnsspgrsmal, om den konkrete konteksten, og om hva
informanten opplever som viktig og meningsfylt i elevenes skolehverdag, og deres
egen arbeidshverdag. Beskrivelsene av samspillsepisoder blir fulgt opp med sparsmal
for & utvide dem, og a utforske dem videre. Siste del av intervjuguiden inneholder
spgrsmal om assistentenes behov og hva som kan fremme godt samspill. Gode
intervjusparsmal skal ogsa veere med pa a skape en god interaksjon, holde samtalen i
gang, og motivere informanten til a fortelle om og dele sine opplevelser (Kvale
1997). Jeg valgte a skrive forslag til sparsmal helt ut, med stikkord og forslag til
hjelpesparsmal. Dette var en nyttig mate for meg a ga fra forskerspgrsmal til

dagligsprak i en intervjuguide.

3.3.2 Prgveintervjuer

| forkant av intervjuene gjennomfarte jeg to prgveintervjuer med assistenter fra min
egen arbeidsplass. En av disse var tospraklig, jeg visste at noen av informantene i
undersgkelsen var tospraklige og ville derfor gjerne preve intervjuet i en slik
sammenheng. A lytte til og transkribere praveintervjuene ga meg mye informasjon
om hvordan intervjuet fungerte. 1 tillegg avtalte jeg en tiloakemeldingssamtale pa
telefon med dem jeg hadde intervjuet, en av dagene etter prgveintervjuet. | hovedsak
opplevde jeg at intervjuguiden fungerte godt i prgveintervjuene. Jeg valgte a gjgre
noen endringer. Enkelte spgrsmal konkretiserte og utvidet jeg, andre ble omformulert.
Tilbakemeldingssamtalene med prgveinformantene var nyttige i denne prosessen. Jeg
brukte en MP3-spiller med opptaksfunksjon under intervjuene. Denne fungerte greit,

0g gjennom prgveintervjuene ble jeg trygg pa bruken av den.
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3.3.3 Gjennomfgring av intervjuene

Med erfaringer fra praveintervjuene og en revidert intervjuguide, var jeg klar for a
gjennomfgre intervjuene. Intervjuguiden var utgangspunktet for intervjuene. Den ga
samtalen struktur, og sikret at de samme temaene ble belyst i alle intervjuene. Det ble
tatt lydopptak av hvert intervju. Intervjuene ble foretatt pa informantenes arbeidsplass
og varte fra en til en og en halv time. Kvale (1997) anbefaler en ramme rundt
intervjuet med briefing og debriefing. | forkant presenterte jeg meg, informerte
konkret om opptak, om hva som videre skulle skje med materialet og om anonymitet
og konfidensialitet, og ga mulighet for sparsmal om intervjuet. Etter intervjuet stilte
jeg spersmal og ga mulighet for & fortelle om hvordan informantene hadde opplevd
intervjuet. Informantene fikk tilbud om a lese utskriften fra intervjuet, og de fleste

gnsket det.

For de fleste av informantene var det en ny og uvant situasjon a bli intervjuet om eget
arbeid. Det kunne fare til usikkerhet, og det ble viktig & vektlegge en trygg og
anerkjennende kommunikasjon. A skape en god interaksjon som motiverte
informantene til & fortelle, var viktig for & utarbeide et rikt datamateriale (Malterud
2003). Jeg opplevde at alle informantene delte rikelig av sine erfaringer og

refleksjoner pa hver sin mate.

Kvale (1997) beskriver det ideelle intervjuet hvor det som blir sagt tolkes, verifiseres
og kommuniseres i lgpet av intervjuet. Jeg var — som nybegynner — nok ganske langt
fra dette idealet, men jeg valgte & i ganske stor grad oppsummere det informantene
beskrev underveis, og mine hovedinntrykk til slutt, slik at informantene kunne
respondere pa dette. Disse oppsummeringene motiverte ofte informantene til a
utdype ytterligere det de hadde satt ord pa, og det ga dem mulighet til & bekrefte eller
avkrefte det jeg hadde oppfattet. De var ogsa interessante for meg under det videre
arbeidet, og ga meg tilgang til mine egne farsteinntrykk. Etter intervjuene skrev jeg
korte stikkord. Etter at jeg kom hjem fra gjennomferte intervjuer skrev jeg ned mer

utfgrlige memos fra mine inntrykk av intervjusituasjonene.
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3.4 Bearbeiding og analyse av intervjuene

3.4.1 Transkribering

Jeg transkriberte intervjuene selv. Dette var overkommelig seks intervjuer, og
anbefales i metodelitteraturen. Malterud (2003)fremhever flere grunner til dette. Det
styrker validiteten pa utskriftene at den som skriver ut intervjuene selv har vert
deltaker i samtalen. Samtidig gir arbeidet med transkripsjonene forskeren verdifull
nerhet og gjennomgang til eget materiale(ibid). Intervjuene ble anononymisert i
transkripsjonen, informanter og fokuselever fikk fiktive navn, og andre person- og
stedsnavn ble utelatt. Jeg valgte a skrive intervjuene ut sa ordrett som mulig; falge
setningsoppbyggingen, grammatikken, og bruk av dialekt-utrykk fra intervjuene i
utskriftene. Enkelte sitater fra disse intervjuene som blir brukt i
resultatpresentasjonen er omskrevet grammatikalsk, for & ivareta informantenes og
elevenes anonymitet. | utskriftene har jeg notert sma bekreftende utrykk som “mm?”,
”ja”, "ikke sant”, pauser, latter og tunge sukk. Likesa er forstyrrelser og avbrudd i
intervjuene notert. Etter at intervjuene var skrevet ut, la jeg dem inn i NVivo. Her ble
disse notatene markert som annotasjoner. Jeg annoterte ogsa steder i intervjuene der
jeg opplevde at informantene var spesielt engasjert eller bergrt av det de fortalte.
Mine inntrykk av intervjusituasjonen, bade rett etter intervjuet, og etter
transkriberingen, la jeg inn som memaos. Jeg er bevisst at jeg slik allerede gjennom
transkriberingen har begynt tolkingen min av materialet. Lydkvaliteten pa opptakene
blir ogsa viktig for gyldigheten av utskriftene, som en forutsetning for & fa med seg
det som faktisk blir sagt. Stort sett var det god lydkvalitet og lett & oppfatte hva som
ble sagt. Enkelte partier i noen intervjuer var uklare, nar informantene blir ivrige og
snakker sveert fort, eller demper stemmen nar vi bergrer noe vanskelig. Dette er
samtidig ofte sentralt innhold i intervjuene, og jeg brukte mye tid for a kontrollere at
jeg hadde fatt utskriftene sa riktige som mulig. Transkriberingsprosessen tok lang tid.
Samtidig erfarte jeg at dette var starten pa analyseprosessen. Etter a ha transkribert
hvert intervju, laget jeg et kort notat over mitt farste helhetsinntrykk av innholdet i

intervjuet.
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3.4.2 Analyse

| det videre analysearbeidet n&ermet jeg meg intervjumaterialet fra to ulike vinklinger;
fenomenologisk analyse supplert med aksial koding, inspirert av Grounded Theory.
Fenomenologisk analyse ble valgt for & belyse informantenes opplevelser, slik de
framstod i intervjuene. Giorgi (1994) har utviklet en detaljert prosedyre for
fenomenologisk analyse, der formalet er ”a utvikle kunnskap om informantenes
erfaringer og livsverden innen et bestemt felt” (Malterud, 2003) Malterud er inspirert
av Giorgis prosedyre i sin analysemetode systematisk tekstkondensering. Dette er en
metode som, ifglge henne egner seg godt for utvikling av beskrivelser. | systematisk
tekstkondensering gjennomfares analysen i fire trinn etter Giorgis modell; A fa et
helhetsinntrykk, a identifisere meningsbarende enheter, a abstrahere innholdet i de
enkelte enhetene og & sammenfatte betydningen av dette(ibid). Farste trinn startet i
intervjusituasjonen og gjennom transkriberingen, jeg hadde allerede reflektert over
noen temaer som syntes viktige for informantene. Na leste jeg gjennom alle intervju-
utskriftene, sammen med memosene jeg hadde nedtegnet underveis. Med
utgangspunkt i dette satt jeg opp ti forelgpige temaer som belyste problemstillingene i
prosjektet; Tid, tilstedeveerelse, & forsta hverandre, falelser, kropp, lek, opplering og
veiledning, samarbeid, rammer. Dette var temaer som gikk igjen med fyldige
uttalelser i flere intervjuer, eller som jeg opplevde som spesielt viktige ut fra
informantenes engasjement i enkeltintervjuer, og temaer fra intervjuguiden. | andre
trinn av prosessen gikk jeg systematisk gjennom intervjuene, og lette etter
meningsbarende enheter som belyste problemstillingene. Enhetene ble kodet inn i de
forelgpige temaene. | denne delen av analyseprosessen tok jeg i bruk dataprogrammet
NVivo, pa dette trinnet ble de forelgpige temaene "free nodes”. I tredje trinn var det
tid for en kritisk gjennomgang av temaene. Na vekslet jeg mellom teoristudier med
utgangspunkt i temaene, og analysearbeid. De forelgpige temaene ble samlet i og
redusert til fire hovedtemaer. To av disse var knyttet til samspillet med barnet (jfr.
underproblemstilling 1 ); relasjon og kommunikasjon. To var relatert til assistentenes
behov og kompetanse (jfr. underproblemstilling 2 og 3); samarbeid og kompetanse.

Jeg gikk tilbake til intervjuene, og kodet igjen meningsbarende enheter inn i disse
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hovedtemaene. Ved gjennomgang av hvert tema, fant jeg variasjon i innholdet, og
sorterte materialet i undertemaer. Na arbeidet jeg med “three nodes” i NVivo, der jeg
kunne lage undernoder til hver node. Ut fra hvert undertemaet konstruerte jeg, som et
arbeidsnotat, et kunstig sitat. Dette var en hjelp til 2 sammenfatte informantenes
opplevelser og beskrivelser. | disse notatene noterte jeg ogsa stikkord, som
oppsummerte temaets innhold med mer generelle og abstraherende uttrykk. Fjerde
trinn i analyseprosessen handlet om a sammenfatte innholdet i temaer og undertemaer
I en innholdsbeskrivelse, slik den presenteres i kapitel 4. Oversikt over temaer og
undertemaer fra den fenomenologiske analysen vises i vedlegg 5. | presentasjonen av
resultatene fant jeg det hensiktsmessig a skille ut assistentenes deltakelses-strategier i
samspillet som et eget hovedtema. Disse tre undertemaene viste seg a avgrense seg
fra de gvrige temaene, ved a legge et grunnlag for hele samspillet, bade etablering av

relasjon, og utvikling av kommunikasjon.

Kjernen i intervjuene var informantenes beskrivelser av gode samspillsepisoder
mellom dem og fokuselevene. Som et supplement til den fenomenologiske analysen,
gnsket jeg a analysere hver episode som en enhet, for a belyse kjennetegn og
sammenhenger ved fenomenet; godt samspill. Aksial koding, er en kodingsprosess fra
metodespekteret i Grounded Theory, og egner seg godt til & belyse en handling eller
sekvens(Dalen 2004). Aksial koding benyttes for a identifisere kjennetegn og
sammenhenger i forhold til fenomenet som studeres (Strauss & Corbin 1998). Strauss
& Corbin (1998) hevder at aksial koding kan fungere som et verktgy for a ga fra
intervjumaterialets forklaringer om sammenhenger, til a validere og forklare

sammenhenger hendelse for hendelse.

Denne analyseformen relaterer temaer til hverandre gjennom a identifisere
variasjoner i kontekst, samhandling og konsekvenser knyttet til et fenomen. Jeg
valgte derfor a analysere samspillsepisodene fra intervjuene gjennom aksial koding.
Det dreide seg om seks beskrivelser, en fra hver informant, rundt til sammen tre
fokuselever. Denne analysen tok utgangspunkt i et modell for hver episode. Ideen til
modellen er hentet fra Dalen (2004, s. 73).
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Figur 2: Aksial koding

Modellene ble utformet direkte fra informantenes beskrivelser av episodene, og
relevante opplysninger og beskrivelser fra hvert intervjuet som helhet. Ut fra
modellene utarbeidet jeg et arbeidsnotat for hver episode, med stikkord om kontekst,
situasjon, utlasende hendelse, samhandling og konsekvenser. Disse beskrivelsene
sammenfattet jeg rundt hver elev. Til slutt utarbeidet jeg en felles sammenfatning av
alle episodene, med sammenfall og variasjon i samhandling, kontekst og

konsekvenser. Se vedlegg 6 for eksempel pa denne analyseprosessen.

En av informantene falt tydelig utenfor kriteriene mine. Jeg har valgt a utelate dette
intervjuet i temaanalysen. | aksial koding valgte jeg a ta med samspillsepisoden fra
dette intervjuet, for & fa et utvidet perspektiv pa kjennetegn og sammenhenger knyttet

til godt samspill.
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Analysen som helhet ble en prosess for a tydeliggjare sentrale temaer og
sammenhenger i intervjumaterialet. Gjennom prosessen ble jeg ogsa bevisst pa at den
innebar en reduksjon i av materialet. Temainndeling og diagrammer er teoretiske
konstruksjoner, som aldri kan speile hele virkeligheten. | presentasjonen av resultater
og analyse, i kapitel 4, velger jeg a presentere resultater fra de to analyseformene hver
for seg. Pa den maten sgker jeg a formidle assistentenes opplevelser av samspillet
med barna, bade slik de framstar i intervjuene som helhet, og slik de kommer til

utrykk i beskrivelsene av de gode samspillsepisodene.

3.5 Validitet

Validitet er et begrep hentet fra kvantitativ forskning. Det dreier seg om
forskningsresultatenes gyldighet, i hvilken grad forskeren har malt det han gnsket a
male. (Befring 2007) | kvalitativ forskning ma vi forholde oss til begrepet validitet pa
en annen mate, men ogsa her handler det i hvilken grad resultatene er gyldige (Dalen
2004). Validitetsbegrepet er knyttet til forskningens gyldighet ift. fenomenet og
konteksten som er i fokus — intern validitet, og til forskningens overfgringsverdi —
ekstern validitet (Malterud 2003).

3.5.1 Intern validitet

Intern validitet i dette prosjektet handler om i hvilken grad dataene fra intervjuene, og
min analyse og framstilling av dem, korresponderer med informantenes opplevelser
og beskrivelser av samspillet. Det kan ogsa knyttes til begrepet reliabilitet, som
beskriver forskningsfunnenes konsistens, og som i kvalitativ forskning vil handle om
ngyaktighet og tydelighet i undersgkelse og framstilling (Kvale 1997, Dalen 2004) At
prosjektets tema og problemstilling er valgt med utgangspunkt i egen arbeidserfaring
og kjennskap til fagfeltet, har gitt et godt grunnlag for a velge et relevant tema og
perspektiv. Det gir meg ogsa en narhet til fenomenet, og et nyttig innenfrablikk pa
problemstillingen (Befring 2002). Samtidig inneberer det en utfordring i forhold til &

kunne sette egen forforstaelse til side, og mgte omradet og materialet objektivt og
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ngkternt(ibid). Prosjektets validitet avhenger av min bevissthet om egen forskerrolle.
Dette er ogsa en bevissthet om min manglende forskererfaring, og om rammene et
masterprosjekt gir for undersgkelsen, faktorer som vil prege prosjektet og har
innvirkning pa kvaliteten av undersgkelsen. Refleksjon rundt valg av intervju som
metode og sammenheng mellom dette og prosjektets perspektiv og problemstilling, er
ogsa en validitetsmessig vurdering. Det ville styrket oppgavens validitet om
intervjuene var supplert med observasjoner, dette ville imidlertid veert vanskelig
innenfor prosjektets tids- rammer. | ettertid ser jeg at en bredere orientering og innsikt
i relevant teori tidlig i prosessen, ville forbedret intervjuguiden, og hjulpet meg i a
utforme mer presise spgrsmal i forhold til det jeg ville undersgke. Guiden slik den
ble, med mer generelle begreper og spgrsmal, har imidlertid den fordelen at den
inviterer informantene til & fortelle bredt om sine opplevelser og oppfatninger. Ut fra
mine vurderinger, og informantenes tilbakemeldinger styrket ogsa interaksjonen i
intervjusituasjonen informantenes trygghet til a dele av egne opplevelser. |
transkripsjonsprosessen, fra opptak til utskrift ligger validiteten i at opptaksutstyret
fungerte, at jeg selv transkriberte, og i egen etterkontroll, og informantenes
gjennomlesing. | analyseprosessen anbefales det a trekke inn flere tolkere for & utvide
perspektivet i analysen, og kontrollere gyldigheten (Kvale 1997, Malterud 2003).
Dette ville ha styrket analysen, og validiteten i prosjektet, men la ogsa utenfor tids-
og ressursrammene A bruke to ulike innfallsvinkler til analysen, fungerte imidlertid
ogsa som en validering. Temaer i analysene samsvarte godt med hverandre, og ble
ogsa vurdert opp mot intervjuene og det farste helhetsinntrykket etter intervjuet.
Likevel styres analysen av mine tolkninger, mitt valg av fokus, og mine prioriteringer
i utvalg og materialreduksjon. Disse tolkningene og valgene har jeg sgkt a gjere

tydelige gjennom beskrivelsen av analyseprosessen .

3.5.2 Ekstern validitet

Ekstern validitet i dette prosjektet handler om i hvilken grad dataene og resultatene er
overfgrbare til andre situasjoner som ligner dem jeg har utforsket. Resultater fra

kvalitativ forskning er ikke generaliserbare pa samme mate som i kvantitativ



50

forskning. Dette prosjektet kan ikke si noe om ”hvordan samspill vanligvis er”, men
hvordan samspill med barna oppleves for akkurat mine informanter. Den eksterne
validiteten kan ligge i en overfarbarhet, i at andre kan “forsta noe mer om sitt eget av
det jeg har gjort” (Malterud 2003). Dette forutsetter at konteksten er godt beskrevet,
og at materialet inneholder mangfold og variasjon. Utvalget av informanter i
prosjektet er lite. Et stgrre utvalg kunne gkt mangfoldet og variasjonen i materialet,
imidlertid har utvalget en god variasjon nar det gjelder alder, kjgnn og kultur. Ogsa
konteksten er lite variert, jeg har imidlertid sgkt a beskrive M-gruppene og rammene
rundt samspillet, og er bevisst at resultatene har neer sammenheng med nettopp denne
organiseringen. | utarbeidelsen av intervjuguide, og i intervjusamtalene hadde jeg for
gye a legge til rette for et rikt materiale med "tykke beskrivelser” (Dalen 2003)
Informantenes engasjerte og levende beskrivelser og refleksjoner bidrog til mangfold

i et relativt lite datamateriale.

3.6 Etikk

| prosjektet har jeg sgkt & ivareta etiske hensyn i henhold til Forskningsetiske
retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi (NESH 2006) Etiske
refleksjoner har veert en del av arbeidet i alle deler av prosessen. Her vil jeg kort
sammenfatte hvordan jeg har ivaretatt de etiske retningslinjene, og serskilt vurdere

de ulike involvertes deltakelse i prosjektet, ut fra etiske hensyn.

3.6.1 Meldeplikt

Prosjektet innebaerer behandling av personopplysninger, og krevde derfor melding til
NSD personvernombudet Prosjektet fikk tilrading, med understreking av at det ogsa
krevdes aktivt samtykke fra fokuselevenes foresatte. Informasjonsskrivet ble endret i
trad med dette.
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3.6.2 Samtykke

Assistentene som deltok i intervjuene ga informert og fritt samtykke til dette.
Forespgrselen av informanter foregikk gjennom skoleledelse og leder av M-
gruppene. Skolene fikk tilsendt informasjonsskriv og forespgrsel til utdeling til
aktuelle informanter. Derfor ble det viktig for meg a understreke i denne kontakten, at
det var frivillig 4 delta for assistentene. Pa samme mate fikk fokuselevenes foresatte

skriftlig forespgrsel og informasjon, formidlet gjennom skolen.

3.6.3 Konfidensialitet

Bade informantene, fokuselevene og deres foresatte har krav pa at all informasjon om
personlige forhold jeg far kjennskap til gjennom intervjuene behandles konfidensielt,
og at datamaterialet lagres forsvarlig. Alle lydopptak ble lagret innelast. |
transkripsjonen anonymiserte jeg person- og steds- navn. Jeg oppbevarte ingen liste
med navn og opplysninger om informantene eller fokuselevene. De transkriberte
intervjuene ble lagret pa privat, passordbeskyttet, innelast PC, og backup ble lagret
innelast. | rapporten er personopplysninger anonymisert. Dette ble informanter og
foresatte informert om i forkant av intervjuet. Barn med multifunksjonshemming er
en forholdsvis liten gruppe, og fagmiljget rundt dem er lite. Jeg sgkte derfor a utvise
stor forsiktighet med detaljerte opplysninger som kan knyttes til spesielle elever eller
assistenter i resultatpresentasjonen. Assistentene presenteres med fiktive navn, og
bakgrunnen deres beskrives generelt, for a ivareta anonymitet. Beskrivelsene av
fokuselevene begrenser seg til det som er ngdvendig bakgrunn for
samspillsepisodene. For & gjgre presentasjonen oversiktelig er assistentenes og
elevenes fiktive navn brukt i beskrivelsene av samspillsepisoder, assistenter og elever
i samme M-gruppe har fatt navn med lik forbokstav. | den gvrige presentasjonen av
temaer fra materialet, har jeg valgt a utelate navn, for a gjere mulighetene for
gjenkjennelse av elever, assistenter og skoler mindre. Intervjuguiden inneholdt en del
generelle spgrsmal om arbeid med barn med multifunksjonshemming. Jeg har derfor

ogsa hatt oppmerksomhet pa a sikre at jeg ikke fikk kjennskap personopplysninger
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om andre elever enn fokuselevene gjennom intervjuene. Dette sikret jeg ved a
bevisstgjare respondenten om dette pa forhand, og a veere oppmerksom pa det

underveis i intervjuet.

3.6.4 Elevenes rolle

Elevene i undersgkelsen min er alle barn under 15 ar, og samtykke fra foreldrene var
derfor pakrevd. Samtidig har elevene sammensatte funksjonshemminger og fungerer
pa et tidlig utviklingstrinn, og det vil ikke vaere mulig a gi dem informasjon eller
sparre dem om deres aksept. Foreldrene gir samtykke pa vegne av barna. Som
forsker har jeg et spesielt ansvar i forhold til & ivareta elevenes integritet, anonymitet,
og a vurdere om undersgkelsen vil vare en belastning for elevene. Fordi elevene ikke
er direkte involvert gjennom observasjon eller kontakt med ukjente, vurderer jeg det
som lite sannsynlig at deltakelsen skal fa uheldige fglger for dem. Det er derimot a
hape at det at assistenter rundt elevene intervjues med fokus pa samspill med elevene,
kan fare til enda starre bevissthet om samspillet, og dermed komme elevene direkte
til gode. Disse vurderingene gjelder farst og fremst fokuselevene som er en tydelig
tredjepart i undersgkelsen min, men handler ogsa om andre elever assistentene

arbeider med.

3.6.5 Informantenes rolle

I henhold til de etiske retningslinjene (NESH 2006), skal de utforskedes personenes
integritet, frinet og medbestemmelse respekteres. Informasjonen til og samtykke fra
informantene bygger ikke bare pa hvordan dataene fra intervjuene blir handtert
praktisk. | forbindelse med intervjusituasjonen informerte jeg kort om hvordan jeg
ville bruke intervjuene som grunnlag for analyse og presentasjon. Det var
assistentenes opplevelser av samspill jeg gnsket a utvikle kunnskap om. Da ble det
sentralt & mgte assistentene og deres opplevelser med respekt bade i

intervjusituasjonen og i analysen og presentasjonen av resultatene.
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3.6.6 Forskerrollen

| mgte med arbeidsfeltet og med informantene fikk jeg igjen kontakt med den travle
skolehverdagen med knapphet pa ressurser og tid. Jeg mgtte mennesker som bekreftet
at temaet jeg hadde valgt var viktig og relevant. Og ikke minst mgtte jeg assistentene
og alt de delte med meg i intervjuene. En periode var det som jeg var fanget i disse
opplevelsene, og det var vanskelig a ta et skritt til siden, a veere forsker. Disse
opplevelsene skapte refleksjoner om min egen forskerrolle. Bade Dalen (2004) og
Malterud (2003) trekker fram neaerheten til respondentene og feltet i kvalitativ
forskning som en etisk utfordring. De oppfordrer til & finne den rette balansen
mellom narhet og distanse (Dalen, 2004), og a stille krav til forskerens ngkternhet
(Malterud 2004). Intervjuundersgkelsen min forutsetter naerhet. Jeg matte veere
oppmerksomt lyttende tilstede i intervjuene. Jeg matte forsgke a sette meg inn i
assistentenes opplevelser, sette min forforstaelse i parentes og se virkeligheten ut fra
deres perspektiv, for & kunne belyse problemstillingene. Samtidig forutsatte
undersgkelsen distanse. Jeg matte forholde meg til intervjuene med et utenfrablikk,
for & kunne se beskrivelsene under ett, presentere og analysere dem, og knytte dem til
teori. For meg ble tydeliggjering en viktig tilngerming til dette dilemmaet. Jeg har
forsgkt a tydeliggjere for meg selv, informantene og i rapporten, skillet mellom
informantenes opplevelser, oppdagelser vi har gjort sammen, og mine analyser. Slik
ville jeg seke a forholde meg til intervjuene, datamaterialet med narhet, distanse og

ngkternhet.
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4. Presentasjon av resultater og analyse

Dette kapitlet innledes med en kort presentasjon av informantene og M-gruppene. Fra
4.3 presenteres resultater fra temaanalysen av intervjuene som helhet. 4.8 inneholder
sammenfatninger av de gode samspillsepisodene, som er beskrevet av informantene. |
4.9 beskrives kjennetegn og sammenhenger ved disse episodene, slik de framstod

gjennom aksial koding.

4.1 Presentasjon av informantene

De seks informantene arbeider i assistentstillinger ved tre ulike M-grupper Rosa og
Renate arbeider i M-gruppe 1. I intervjuene med dem er Ragnar fokuselev. Berit,
Bjorn og Brit arbeider i M-gruppe 2. | intervjuene med dem er Benjamin fokuselev.

Heidi arbeider i M-gruppe 3. | intervjuet med Heidi er Hanne fokuselev.

Informantenes alder er fra ca. 25— 55 ar, deres erfaring med arbeidet i M-gruppene
varierer fra 6 mnd. - 20 ar. To av informantene kommer opprinnelig fra andre land
enn Norge. Flere av informantene har utdanning som er relevant i arbeidet; og de

fleste har annen arbeidserfaring, fra far de ble ansatt i M — gruppene.

En informant har fagarbeiderutdanning i barne — og ungdomsfag og i tillegg to

studie-enheter i spesialpedagogikk.

e En har fagarbeiderutdanning i omsorgsfag, og har arbeidet med barn med
funksjonshemming i ordinaer SFO, i kommunens hjemmetjeneste, og i bolig

for voksne med multifunksjonshemming.
e En informant er utdannet barnepleier, og har tidligere arbeidet i barnehage.

e En har erfaring fra arbeid som barnehageassistent
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e Enav informantene har en yrkesutdanning og arbeidserfaring som ikke er
relatert til arbeid med barn, men har arbeidet i bolig for voksne med

multifunksjonshemming, og veert stattekontakt

e En er utdannet hjelpepleier og er i ferd med a avslutte en pedagogisk
utdanning pa hgyskoleniva. Denne informanten har tidligere arbeidet i

kommunens hjemmetjeneste, og som assistent i barnehage.

4.2 M-gruppene — rammene rundt samspillet

M-gruppe 1. | denne gruppa gar det sju elever, fra ferste til sjuende trinn. Det er tre
pedagogstillinger, og fire assistentstillinger tilknyttet gruppa. Gruppa har flere rom
som brukes til fellesaktiviteter og enetimer, blant annet et hvitt sanserom, med ulike

lyseffekter.

M-gruppe 2. Denne gruppa har tilbud til seks elever fra farste trinn pa grunnskolen,
til og med videregaende. Det er tre pedagogstillinger og fire assistentstillinger
tilknyttet gruppa. M-gruppe 2 har ogsa flere rom; fellesrom som "kjgkkenet” og

stua”, og i tillegg fire mindre sanserom.

M-gruppe 3. Dette er i utgangspunktet to grupper, som i praksis fungerer som en
stor, med atte elever. Det er fire pedagogstillinger, og seks assistentstillinger tilknyttet
gruppa, assistentstillingene har ulik stgrrelse. Gruppa disponerer flere fellesrom, og

hver elev har sitt eget lille rom, med arbeidsplass, dagsplan og materiell.

| falge informantene organiseres arbeidet med elevene ganske likt i de tre gruppene.
Pedagogene i gruppa har hovedansvar for to til tre elever hver. Pa samme mate er
assistentene hovedsakelig tilknyttet noen fa elever. Dette er organisert i timeplaner,
der pedagoger og assistenter bytter pa a vaere sammen med enkeltelevene i enetimer
og fellesaktiviteter. Samtidig er personalgruppene bevisste pa at alle voksne skal
kjenne alle elevene, og kjenne til elevenes rutiner, slik at de kan ta over for hverandre

ved fraveer Det er pedagogene som har ansvaret for a planlegge opplaringen og
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innholdet i timene. Det er ogsa pedagogene som legger timeplanen, og planlegger
hvilke elever assistentene skal arbeide med. Timeplan og ansvarsfordeling kan endres
for hvert skolear. Elevene i M-gruppene har ogsa SFO-tilbud etter skoletid og i ferier.

Dette organiseres med av og med skoleassistentene, og i samme lokaler som skolen.

4.3 De voksnes deltakelse i samspillet

4.3.1 Oppmerksomhet

Evnen til & vaere oppmerksomt til stede sammen med barna, opplever informantene
som viktig i arbeidet med barn med multifunksjonshemming. De beskriver dette som

noe mer enn a bare veere fysisk til stede.

Du skal jo ikke bare vere der. Du skal jo ogsa veere der for dem.

De er opptatt av & veere observante pa barna og barnas signaler, og a prave a ikke
snakke med hverandre "over hodet pa” barna. Informantene forteller pa forskjellig
mate om betydningen av at de er oppmerksomt narvaerende. En av informantene
beskriver hvordan hennes oppmerksomhet hjelper Benjamin til & vaere mer

oppmerksom i samspillet.

... da har du han sa for deg selv pa en mate. Og selv om, for & si det
sann, det er ofte mange i det rommet. Og allikevel s& har du sa god
kontakt med Benjamin. Han er ikke spora av pa alt som skjer rundt hele
tida. Han kan sitte der og pludre med deg, pa en mate. Ikke over en
halvtime og sann, altsa. Men et par minutter av gangen

Hun fokuserer pa at tilstedevarende voksne er viktig for barnas trivsel og kvaliteten
pa skoledagen. En annen informant beskriver hvordan det & veere oppmerksom gjar

det mulig & oppfatte, forsta og svare pa barnas uttrykk og initiativ.

jeg prever a forsta — det er oppmerksomhet, det er det, det gar pa. At du
er med pa hva som skjer. Og er dem tarst eller skal de pa do, sa
skjgnner jeg det.
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Den voksnes oppmerksomhet er viktig i forhold til alle barna i gruppa, men far ulike
uttrykk. Tre av informantene nevner den kanskje er spesielt viktig i mate med barna
med de sterste funksjonshemmingene, og nar barn har det vanskelig og for eksempel

opplever kroppslig ubehag eller epileptiske anfall.

4.3.2 Tilpasning

Informantene legger ogsa vekt pa a tilpasse seg barnet i samspillet. De forteller sarlig
om hvordan de velger aktiviteter og tilpasser innholdet i skoledagen etter barnas
behov. Barnas dagsform varierer mye, barna kan ha dager de strever med slim i
luftveiene, mye epileptisk aktivitet eller er tratte etter en natt med lite sgvn. Da er det

naturlig og viktig for assistentene & legge dagen opp annerledes enn ellers.

Na har han egentlig ikke vert i sa god form en stund. Da har vi valgt
veldig mye aktiviteter for han alene. Nar han er i veldig bra form og
sann, da velger vi & ha ham med de andre barna, og sa da leker
forskjellige ting.

Timeplanfestede aktiviteter endres, og de mgter barna med andre forventninger og
krav. Barnas individuelle interesser og behov gar ofte foran skoledagens
fellesaktiviteter. Alle informantene forteller om episoder der de tar barna ut av
fellesaktivitet, eller planlegger annen aktivitet, fordi de observerer at barna ikke trives
med det som er planlagt. En av informantene trekker ogsa fram hvordan skoledagens
aktiviteter og innhold er tilpasset barna, bade i forhold til. fysiske behov og alder, hun

mener at det er en kvalitet ved oppleringen og legger til rette for godt samspill.

4.3.3 Tid

A gi barna tid, trekker ogsa informantene fram som viktig i samspillet. Noen bruker
ordet talmodighet. Alle informantene er opptatt av dette, og understreker sterkt
betydningen av a gi barn med multifunksjonshemming tid i samspillet. En av
informantene, med lang erfaring i dette arbeidet, svarer slik pa hva som er det

viktigste hun har leert om & veere sammen med barna:
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A gi dem tid!
Informantene er bevisst pa at barna trenger tid til & oppfatte hva som skjer og hva de
voksne uttrykker, tid til & ta initiativ, svare og delta i samspillet. Det er altsa et mal a
gi barna nok tid i samspillet, samtidig trekker tre av informantene fram at det kan
veere vanskelig. Skolehverdagen kan veere travel, noen ganger ma ting skje fort, og

noen ganger opplever de assistentene at de selv blir utalmodige.

... & gi Ragnar tid til a svare. For det kan bli fort sann; Vil du ha den -
nei, eller; skal vi det — nei. Og det der & vaere obs at han skal svare og
kan velge hva han liker. Noen ganger er det veldig fort gjort at vi
bestemmer over dem. Blir litt utdlmodig!

4.4 Relasjon

4.4.1 Kjenne hverandre

Informantene opplever at a kjenne et barn over tid, og a ha mange erfaringer sammen
med barnet, gjgr samspillet godt, og skaper gode relasjoner. De er opptatt av at barna
forholder seg til stadig nye mennesker i hverdagen sin, og beskriver at barna kan

veere usikre og forbeholdne i forhold til mennesker de ikke kjenner.

Du blir ikke kjent med Benjamin pa fem minutter. Det tar lang tid.
Ingen blir noen gang utleert her nede. La Benjamin komme til deg. (...)
Han kan fa lov til & fordgye det litt han ogsa, at det er kommet et nytt
menneske. For det er jo alltid nye mennesker i deres liv. Hele tiden er
det jo gjennomtrekk. Pa avlastninger, og stattekontakter, og... Ofte sa
er det ikke sa veldig stabilt.

Det tar altsa tid a bli kjent. Nar informantene forteller om barn de opplever a ha
spesielt godt samspill med, er dette barn de har kjent lenge, og bruker jevnlig, mye tid
sammen med i skolehverdagen. Barn de ikke kjenner godt, kan det veere vanskelig a
fa kontakt med og forsta. To av informantene forteller om barn de har kjent lenge,
men ikke er sa mye sammen med lenger, og beskriver at kontakten er der, men at

samspillet var bedre nar de var oftere sammen. A lzre hverandre & kjenne er en
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toveisprosess, og informantene opplever at det & kjenne hverandre skaper trygghet,

bade for dem og for barna.

4.4.2 Gjensidighet

Den gode relasjonen, slik som informantene forteller om den, er preget av
gjensidighet. Assistentene og barna pavirker hverandre gjensidig i skolehverdagen og
samspillet. Nar assistentene opplever trygghet og trivsel, legger de merke til at barna
ofte ogsa blir trygge og har det bra. Og nar barna trives og er forngyde, gir det
assistentene glede. En av informantene forteller om hvordan hun viser tydelig i

samspillet hva hun bestemmer, og hva barnet kan velge.

... at vi begge to bestemmer av og til, og at man veksler pa det, at hun
far falelsen av at na er det hun som velger og bestemmer hva vi skal
gjere. Det tror jeg er litt viktig. At jeg felger hennes gnsker, og sa
falger hun mine gnsker. Hvis jeg hele tiden forteller henne hva hun skal
gjere nd, sa tror jeg ikke vi hadde oppnadd a fa et samspill

Denne gjensidige vekslingen i a styre og velge aktiviteter, opplever hun fremmer
samspill. Informantene mener at det a ha en gjensidig relasjon til barnet hjelper dem

og barnet a forsta hverandre bedre, og skaper trygghet.

4.4.3 Trygghet

Alle informantene ser det som et viktig mal for arbeidet deres at barna skal vare
trygge og trives i skolehverdagen. Et godt samspill mellom barn og voksne er viktig
for & oppna denne tryggheten og trivselen. Nar informantene blir spurt om hvordan de
tror det gode samspillet virker inn pa barna, svarer de at det farst og fremst gjar at

barna trives, er i godt humgr og er trygge:

Hun er glad og trygg og blid, og kommer stormende inn om morgenen,
og klemmer, og ja, er forngyd!

Denne tryggheten oppleves som grunnleggende for at barna skal ha en god skoledag;

Trygghet er absolutt det viktigste. At hun er trygg pa meg. For hvis jeg
ikke har hennes tillitt, s far jeg ikke gjort noe annet heller.
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Informantene utrykker i liten grad at det gode samspillet er en del av opplaringen.
Tre av informantene skiller mellom det spontane samspillet og de strukturerte

leringssituasjonene.

4.4.4 Lek

Ofte beskriver informantene samspillet som lek eller aktiviteter med preg av lek. En
informant beskriver seg selv som en lekekamerat for barna, og er opptatt av at det
ligger til assistentoppgaven a innfgre lek og teys og moro i samspillet. Tre trekker
fram som en sentral oppgave det a gi barna ngdvendig hjelp, og a tilrettelegge for at
barna kan leke ut fra sine interesser. Informantene forteller ogsa hvordan de
observerer barnas interesser i lek, og tilpasser seg og felger opp det barna er opptatt
av. En av informantene beskriver slik hvordan hun leter etter barnets interesser for a

kunne gjenta dem, og slik la han pavirke sin egen skoledag:

Ja, noen ganger bruker vi sant kaldt og varmt vann, da setter vi vann
foran han, da kan han leke med vann. Han bruker fingrene til a kjenne
pa vannet. (...)hvis vi har vaert med pa mange forskjellige ting med
ham, da tenker vi; A, denne dagen koste han seg veldig mye med dette.
Og da gjentar vi det, ikke sant.

Leken informantene forteller om har ofte preg av imitasjon. Det er ofte aktiviteter
der hele kroppen tas i bruk, eller som preges av kroppskontakt og sanseopplevelser.
Lek og moro er viktig, det skaper trivsel og glede i skoledagen, sier informantene.
Lek gir ogsa variasjon, og det kan veere med pa a videreutvikle relasjonen til barnet,
nye erfaringer sammen kan utvide samspillet. Nar barnet og assistenten leker
sammen, far de erfaringer sammen og blir bedre kjent. Dette er viktig for a fa til et

godt samspill, for & veere trygge pa hverandre og forsta hverandre, sier informantene.
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4.5 Kommunikasjon

4.5.1 A forstd barnet

At de, som naerpersoner, skal forsta barnet er viktig for informantene. De trekker det
fram som et pedagogisk mal pa linje med at barnet skal lzere a gjgre seg forstatt. En
av informantene reflekterer pa denne maten over hva som er god oppleering for
Benjamin:

Han er jo veldig glad i & uttrykke seg, da. Det mé jo vare noe innen
det. At vi ma leere a forsta mer hva han mener.

Rundt Benjamin er assistentene opptatt av hvor frustrerende det ma vaere for ham a
ikke bli forstatt, de forteller at dette har de snakket i personalgruppa, og prever a sette
seg inn i hvordan det ma oppleves De fleste informantene setter ord pa at noen barn
forstar de godt og opplever at har tydelige uttrykk, mens andre er det vanskeligere a
forsta. Ofte henger dette sammen med hvor godt de kjenner barna. Alle informantene
trekker fram det & forsta barnet som viktig for godt samspill, og noen opplever ogsa

at det a bli forstatt, hjelper barna a forsta.

4.5.2 At barnet forstar

Nar informantene beskriver og forteller om fokuselevene i intervjuene, er det et
gjennomgangstema at de opplever at barna forstar sa mye, spesielt nar de er i godt

samspill. Informantene beskriver at barna forstar falelser; lek, glede og humor.

Og han har jo veldig lett for & le. Med pa alt som er gay, og sanne ting.
(...) Jeg mener at han forstar mye!

Barna forstar ut fra at de kjenner igjen gjenstander og situasjoner.

Ja, da skjgnner han (...) at det er hans huske. Og da er det ikke sann at
jeg kan ga til kjgkkenet for eksempel, med han, for at han skal spise
eller noe sant. Da protesterer han.

En av informantene snakker om hvordan hun er sammen med barn med sveert store

funksjonshemminger, hun legger vekt pa & forberede dem pa det som skal skje, for
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eksempel i pakledning. Hun vet ikke helt om de forstar hva som skal skje, men hun
tror de forstar at noe skal skje. Informantene arbeider med svart forskjellige barn, og
en del av dem de forteller om forstar talesprak i ulik grad. Det er lett & arbeide med
og vaere sammen med barn som forstar deg, forteller informantene. A oppleve at
barnet forstar pa ulike mater gjar at assistentene opplever kommunikasjonen med

barnet som god

4.5.3 Forutsigbarhet og oversikt

Informantene legger ogsa vekt pa a gi barna oversikt, og a hjelpe dem forsta hva som
skal skje gjennom skoledagen. De beskriver hvordan de forbereder barna i
situasjonen, ved a fortelle, bruke tid og invitere dem til deltakelse i rutiner og

aktiviteter.

At jeg forteller hva vi skal gjere, at vi gjer, ja, tar ungen med i det vi
gjer. Ikke bare kler pa dem eller lgfter dem opp og setter pa do uten a
si hvorfor. Ja, at man bruker ord og bruker tid og ikke gar i gang med
noen ting uten at ungen er forberedt pa det.

| tillegg beskrives ulike systemer som blir brukt for & gi barna oversikt over dagen;
dagtavler og timeplaner med bilder, symboler eller gjenstander. Informantene
begrunner forutsigbarhet og forberedelse farst og fremst med konsekvensene det far
for barna nar de ikke er forberedt. Dersom barna ikke har oversikt over dagen og er

forberedt pa aktiviteter, skaper det forvirring og uro, og hemmer kommunikasjonen.

4.5.4 Kroppsuttrykk og kroppskontakt

Nar assistentene beskriver barnas uttrykk, beskriver de i stor grad hvordan barna
bruker kroppen i kommunikasjonen. Barna uttrykker seg gjennom anspent eller

avslappet kropp, og gjennom ansiktsuttrykk og blikk.

Nar han er stressa, da gar gynene rundt sann, hele kroppen rister og
han blir stiv og rad i ansiktet. (...) Nar han koser seg, da ser du han
smiler og sa er ansiktet veldig forngyd. Det er veldig lett & se forskiell
mellom nar han koser seg og nar han stresser, det er lett for oss nar vi
jobber.
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Noen av barna kan peke, strekke seg etter, trekke de voksne mot det de vil ha, sla
eller stritte imot med kroppen, nar de ikke vil. Kroppskontakt er ofte en del av
samspillet. A ha et barn pa fanget beskrives som et godt utgangspunkt for samspill og
kommunikasjon. En av informantene beskriver ogsa hvordan barn og voksne bruker

kroppskontakt for a hilse pa hverandre, for eksempel nar de mgtes om morgenen.

... at vi gar bort til elevene og hilser. Stryker dem pa haret, god
morgen, liksom. Sa han skjgnner at han er kommet pa plass

4.5.5 Fglelsesuttrykk

Informantene opplever at barna uttrykker falelser tydelig. De forteller om mange

positive falelsesuttrykk, om glede, humor, a veere glad i og stolthet.

Sa det var en sann god opplevelse — da lo vi godt begge to! Da blir hun
veldig lykkelig. Og da klemmer hun meg, og det er ikke mate pa, for da
blir hun veldig, veldig stolt(...) Og det er ogsa veldig, veldig viktig. At
hun greier a kjenne pa den falelsen av; at na har jeg klart det!

Informantene forteller ogsa om barnas uttrykk for vanskelige falelser; misngye,

usikkerhet og redsel.

Han kan grate hvis ting ikke er som han er vant til. Fremmede og
fremmedfolk og sanne ting. Han reagerer ganske mye pa lyder, da. Sa
akkurat det med lyder, at han ikke... at han blir lett redd.

Det a oppfatte, forsta, bekrefte og mate barna i disse falelsene, opplever assistentene

ogsa som en del av den gode kommunikasjonen.

4.5.6 Symbolsprak

Fokuselevene, og flere av elevene i M-gruppene har symbolsprak i ulik grad som del
av sin kommunikasjon. Det brukes talesprak, konkrete gjenstander, tegn-til-tale,
bilder og piktogrammer. Informantene beskriver spraket som en liten del av barnas
uttrykk. Hovedvekten i kommunikasjonen ligger i spontane, og ofte intensjonelle

kropps- og falelsesuttrykk.
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Hun har noen fa ord. Vi kaller henne av og til, for en spek, for: lille
freken Jeg-jeg. For det er liksom: ’Jeg, jeg, jeg”! Og ’nei” sier hun,
0g mamma” og ’pappa’’ og det er vel det. Vi vet ikke riktig hvorfor
hun ikke sier noe mer. Men det gjgr hun hvert fall ikke. Men hun
kommuniserer pa veldig mange andre mater. Med tegn, og peker og ja
veldig mye peker pa, ting hun vil ha. Og litt — vi praver oss jo litt med
tegn til tale. Og der bruker hun jo noe. Sann hun viser nar hun er
sulten, tarst, og vil tegne, ja. Og sa bruker vi jo piktogrammer.

Symbolspraket brukes i sitasjoner som er strukturert av de voksne, for a gi barna
oversikt over dagen, og for & gi dem mulighet til & velge. Spraket brukes ogsa i
samtaler og i lek, og informantene forteller om aktiviteter og episoder der barna

bruker spraket spontant.

Hun kan godt ga og finne et piktogram hvis det er noe hun vil. For hun
gar jo selv, med rullator.

Det & forsta, mestre og bruke mer symbolsprak, opplever assistentene som et sentralt
pedagogisk mal for de barna de opplever har mulighet til det. Informantene mener at
det at barna lzrer a bruke et sprak, hjelper dem til a bli bedre forstatt av andre. De
mener altsa at symbolsprak i varierende og relativt liten grad en del av barnas

kommunikasjon na, men at det er et mal at barna skal ta det mer i bruk.

4.5.7 Dialog

Informantene forteller om at de snakker med barna. De beskriver ulike former for
dialoger. Innholdet i dialogene er ofte lek med lyder, der barnet og den voksne lager

varierte lyder, og imiterer hverandres lyder;

Han liker a sitte pa fanget og kose og synge og ride ranke og tulle og
toyse, og leke at vi nyser og hoster og dyrelyder, og. Da har du
skikkelig god kontakt med Benjamin. Da er han i sitt ess.

Dialogen kan ogsa vaere preget av at assistenten setter ord pa det de opplever
sammen, for eksempel nar de er ute pa tur, og barnet lytter og deltar i samtalen med

ansiktsuttrykk, blikk og lyder.
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ja, ja, vi forteller alltid nar vi er pa tur; A, se det kommer blomster na!
Og vi plukker, og han er med. Vi plukker og han holder, og vi sier; 4,
det lukter sa godt, Ragnar!

| samtalene med barna, opplever informantene at deres oppgaver er a svare pa barnas
initiativ, gi barna tid til a svare, og akkurat den hjelpen de trenger til a svare, og a
sette ord pa felles opplevelser. Pa mange mater ligner dialogene pa, og kan knyttes til
lek, og pa samme mate skaper de trivsel og humar for barn og voksne. Informantene

sier at de da opplever at de og barna forstar hverandre godt i slike dialoger.

4.6 Samarbeid

Assistentene arbeider ikke alene med barna. De er del av en personalgruppe.
Informantene trekker fram hvordan samarbeidet i personalgruppa pa ulike mate virker

inn pa samspillet deres med barna.

4.6.1 Team

Personalet i M-gruppene bestar av pedagoger og assistenter. Det gar fram av
assistentenes beskrivelser at de opplever dette som ulike roller, med tydelige
kjennetegn. De er bevisst pa at leererne har hovedansvaret i skoletiden, og er
ansvarlige for det pedagogiske opplegget. Assistentene forventer at leererne
kartlegger, setter mal for arbeidet med elevene, og veileder assistentene i arbeidet.
Selv om rollefordelingen mellom leerere og assistenter er tydelig, er ikke forskjellene
i det daglige arbeidet med barna sa store. | to av gruppene mener assistentene at de i
praksis gjar det samme som laererne sammen med elevene, begge grupper er sammen

med barna i enetimer og hverdagsrutiner.

Det er ett miljg, for a si det sann. Det vi faler, eller jeg faler her, det er
at det jeg ikke gjar, som lererne gjor, det er & skrive rapporten, gjore
papirarbeidet.

Dette setter assistentene pris pa, men understreker at det krever veiledning fra lerer.

| den tredje gruppa er arbeidsfordelingen litt annerledes; leererne har egne timer med
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elevene, og assistentene har egne “aktivitetstimer” med elevene. Felles for alle
informantene er at de gir uttrykk for a oppleve a bli verdsatt i personalgruppa for det
arbeidet de gjer. De utrykker ogsa at de far rom for a ta ansvar og a pavirke

arbeidsdagen sin selv.

4.6.2 Inkludering | personalgruppa

Informantene uttrykker at det betyr mye a bli inkludert og hart i samarbeidet rundt
elevene. Alle informantene opplever ogsa a bli hart, & fa mulighet til 4 dele
erfaringer, ideer og problemer, og a bli lyttet til. Det er variasjon i hvordan, og i hvor
stor grad informantene opplever a bli inkludert i samarbeidet. En av informantene er

sveert forngyd med nettopp dette.

Det er det som er sa fint med a vare her! (...) Fordi leererne er utrolig
gode pa a inkludere oss. De tar oss med pa ansvarsgruppemgter. Vi er
vel egentlig med pa det meste.

To andre gnsker a bli mer inkludert og a fa mer innsyn. Serlig gnsker de innsyn i

pedagogiske malsettinger og planer som larerne utarbeider.

Jeg kunne gnsket & og vaert med i type foreldremgter med video pa kun
den ene personen. Og fatt lzert litt mer om hva det malretta er med den
personen. Og jeg skjgnner jo at det malretta for Benjamin er a ga. Det
er det stgrste malet. Men det ma jo veere mer enn & ga. Som ikke jeg vet.

Informantenes gnsker og gruppenes utfordringer i forhold til inkludering i
samarbeidet varierer altsa, men felles er gnske om a fa delta og vite mer om

malsettinger for enkeltbarn.

4.6.3 Samarbeidsmagter

Alle magtepunkt der assistentene blir inkludert i konkret samarbeid rundt enkeltbarn
oppleves positivt og matnyttig i forhold til samspillet med barna. Slikt samarbeid
foregar pa gruppemater, som gjennomfares ukentlig eller annenhver uke. Pa disse
mgtene er det imidlertid mye som skal gjennomgas; informasjon, planlegging, ideer

og utfordringer. I tillegg er det samarbeidsmeater og ansvarsgruppemeter rundt barna,
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sammen med foreldre og andre instanser. Assistentene deltar sjelden pa disse mgatene.
En forteller at det er rutiner for at assistenter er med pa disse mgtene. Hun mener at
det er positivt og nyttig, og en annen informant utrykker gnske om nettopp dette.
Informantene forteller ogsa om andre mgter der samarbeid rundt enkeltbarn star pa
agendaen, kveldmgter der hele personalgruppa utveksler erfaringer om hvert enkelt
barn, og veiledningsmgter med leerer og assistenter i forhold til et barn. Utfordringen
er a finne tid og en funksjonell organisering. @nsket fra alle informantene er mer

samarbeidsmgter om enkeltbarn.

Det hadde selvfglgelig vaert en drem a ha; ja, mer tid. Til & kunne sitte
og snakke sammen hele gruppa, eller laerer og assistent pa en elev. Fatt
mer tid til det. Vi har prgvd, og alle er oppmerksomme pa bade gnsker
og behov. Det er ikke det, det gar pa.

4.6.4 Trivsel i personalgruppa

Informantene legger altsa vekt pa det a delta i faglig samarbeid. Likesa trekker de
fram trivselen i kollegafelleskapet som betydningsfullt. Nar de som voksne trives i
arbeidshverdagen, gjar de en bedre jobb i arbeidet med barna. En av informantene

sier det slik:

Fordi hvis vi voksne har det veldig bra inni oss sa har vi mer a gi til
barna. Seerlig de barna som ikke kan si: ”’Hei, kan du ta meg opp!”’

Alle informantene trives med og pa arbeidet sitt, og de trives i kollegafelleskapet. De
fleste beskriver personalgruppa som mangfoldig, og seerlig en av informantene viser

hvordan det er en styrke, de bruker hverandres sterke sider bevisst i arbeidet.

4.7 Kompetanse

4.7.1 Samspillskompetanse

Et av spgrsmalene i intervjuene dreide seg om hva informantene mente er det

viktigste de har leert om a veere sammen med barn med multifunksjonshemming.
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Informantene trekker fram ulike sider av det de opplever som den aller viktigste
samspillskompetansen i mgte med barn med omfattende funksjonshemminger.
Informantene trekker fram bevisstheten pa hvor viktig arbeidet de gjer, og hvordan de
utfgrer det, er for barna. A veare véken, observant og tilstedeveaerende sammen med
barna oppleves som viktig lerdom og kompetanse av flere av informantene. Det gjar
ogsa egenskapen talmodighet, og det a gi barna tid i samspillet. Omsorg og empati

nevnes ogsa som viktige egenskaper informantene har leert om og tilegnet seg.

Ja, det jeg har leert her er at man ma vaere tdlmodig og vise omsorg, jeg
har leert mye fint og bra. Det kan vi bruke pa hele livet vart, ikke sant,
med barn og sann.

4.7.2 Erfaring

Informantene reflekterer rundt hvordan de har lzert og tilegnet seg denne sentrale
kompetansen. Her er svarene entydige. Alle informantene mener at det viktigste de

har leert, har de leert gjennom erfaring.

Jeg tror jeg har lert mer av de enn av kursene, sann sett, man har gatt
pa og sann. Jeg tror man laerer like mye av de menneskene man jobber
med. Ja.

Gjennom samspillet med barna har assistentene utviklet sin samspillskompetanse.
Dette har farst og fremst skjedd gjennom det daglige arbeidet og det hverdagslige
samveeret. Noen av informantene forteller om hvordan de har forandret seg i lgpet av
arbeidet. Fra a ikke kjenne til mennesker med funksjonshemminger, og veere usikre i
mgte med barna, til & oppleve mestring og trygghet i arbeidet og samspillet med barn

med multifunksjonshemming.

4.7.3 Utdanning og kurs

Det er variasjon i hvordan informantene vektlegger betydningen av utdanning og kurs
for egen kompetanse. To av informantene trekker fram at utdanningen de har
oppleves svert relevant og nyttig. De beskriver konkrete temaer som har fatt

betydning for hvordan de mgter barna.
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| forhold til de ungene som er her, samspillet med barna,
spisesituasjoner som ofte kan veere et stort problem for disse ungene.
Jeg tror jeg har hatt nytte av erfaringene og leerdommen jeg har
gjennom barnepleien, ja

Det varierer ogsa hvor mye kurs assistentene har fatt gjennom arbeidet. De som har
lengst erfaring har ogsa flest kurs. Informantene har veert pa kurs i forhold til
konkrete diagnoser, og kurs om kommunikasjon, samspill, lek og aktiviteter. De
fleste av kursene har ifglge informantene vert arrangert av Torshov
kompetansesenter. Alle opplever at kursene har gitt nyttig konkret kunnskap og
motivasjon til arbeidet og samspillet med barna. Seerlig en av informantene er tydelig
i at hun gnsker mer kurs og “faglig pafyll”. Hun er ogsa blant dem av informantene

som har relevant utdanning i forkant.

4.7.4 Oppleering

| intervjumaterialet blir begrepet opplaering stort sett forstatt og brukt om opplearing
av nye assistenter i M-gruppene. Dette er et tema som opptar informantene.
Informantene med kortest erfaring fra M-gruppene forteller om hvordan de selv
opplevde a vere nyansatt, og om hva slags opplering de fikk. Informantene har ogsa
erfaringer med a ta imot nyansatte, og klare meninger om betydningen av
opplaringen de far. Informantene mener at denne opplaringen bgr prioriteres hgyt,
0g at dette legger et godt grunnlag for videre samspill med barna, arbeid i gruppa, og
samarbeid. De anbefaler en modell der den nyansatte far ga ’pa topp” av personalet
noen dager. Det vil si a ikke fa ansvaret for direkte arbeid med barn med en gang,
men falge en erfaren kollega. Slik kan den nyansatte lzre rutinene, og begynne a bli

kjent med barna.

Da fikk jeg oppleering i hvordan vi gir mat og LFT-trening, han har
problemer med lungene, og s& matesituasjon, han spiser gjennom
magen, med sann knapp (...)ogsa far han daglig medisin her pa skolen.
Sa jeg fikk opplaering i det. Og nar jeg kom i de situasjoner etterpa, sa
kunne jeg det.
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4.7.5 Veiledning

Til forskjell fra oppleering av nyansatte, blir begrepet veiledning i materialet brukt om
veiledning og opplering assistentene na far i arbeidet sitt. Slik veiledning foregar i
hverdagssituasjoner, i gruppemgter og egne veiledningsmgter. Informantene
forventer veiledning, og er bevisst pa at det er en del av leerernes ansvar a veilede.
Slik informantene beskriver det, er veiledning og samarbeid ofte to sider av samme
sak. Nar assistent og leerer samarbeider om enkeltelever, opplever assistentene at de
far veiledning gjennom samarbeidet. Informantene setter pris pa den veiledningen de

far, og forteller hvordan den kan gi hjelp i samspillet med barna.

Jeg synes det er veldig, veldig bra. For da far vi satt av den tiden til &
kunne samarbeide sammen. (...) Og sa gar vi gjennom de forskjellige
timene. At jeg kan fa ideer fra den andre, og fa, ja & utveksle erfaringer
med hverandre. For at den gutten skal fa sin maksimum oppleering! (ler
litt)

De fleste assistentene gnsker mer veiledning fra leererne. Noen gnsker mer veiledning
i hverdagen, a fa veere med en laerer i aktiviteter assistenten opplever som
utfordrende. Det tydelige, felles gnsket om mer tid til samarbeidsmater om
enkeltbarn, er ogsa et gnske om veiledning, og forslag til organisering av

veiledningen.

4.8 Beskrivelser av gode samspillsepisoder

4.8.1 Samspill med Ragnar

Rosa og Renate forteller om gode samspillsepisoder med Ragnar. Ragnar og begge
assistentene har veert i M-gruppa i flere ar, og begge opplever at de kjenner Ragnar
godt. Informantene opplever at Ragnar er en gutt som forstar mye, de henvender seg
til ham med tale, og han svarer blikk, ansiktsutrykk, sma bevegelser og spent eller

avspent kropp. Ragnars dagsform varierer.
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Rosa forteller om en dag med skolefri og heldagsapent pa SFO. Ragnar er i sveert god
form denne dagen, og Rosa velger 4 ta ham med pa "Hviterommet” — et sanserom i
hvitt med ulike lyseffekter. Rosa tar frem to bgker, hun viser Ragnar dem, og spar
hvilken de skal lese. Ragnar velger en av bgkene ved a bruke blikket. Rosa leser.
Ragnar viser med ansikt og gyne at han falger med i deler av handlingen. Etter at de
har lest, setter Rosa pa alle lyseffektene i rommet. Hun sitter neer Ragnar. Ragnar ser
forngyd ut i ansiktet, og smiler. Rosa begynner & massere hendene hans med
handkrem, finger for finger. Ragnar viser med hele kroppen at det er godt. Den tiden
de er i "Hviterommet” observerer Rosa kontinuerlig Ragnar, for a se om han koser
seg eller blir stresset, slik at hun ma dempe sanseinntrykkene eller skifte aktivitet.

Hun opplever at Ragnar trives og koser seg hele tiden.

Renates fortelling har et helt annet utgangspunkt; Ragnar har en uvanlig vanskelig
dag. Han er stresset og uvel, urolig i kroppen og i gynene. Mye er prgvd, ”ingenting
hjelper”, og de voksne blir ogsa stresset av a ikke fa gitt hjelp. Ragnar sitter i
rullestolen sin. Renate tenker "jeg kjenner han sa godt, kanskje jeg kan hjelpe ham?”.
Hun velger a hjelpe Ragnar ned pa en matte, og legger seg selv ved siden av. Renate
spar: "Ville du dette, Ragnar?” Ragnar klarer ikke a svare, gynene — som han kan si
ja og nei med — er sa urolige. Renate holder rundt Ragnar og vugger ham litt. Renate
smasnakker. Gradvis blir Ragnar roligere. Renate opplevde det til & begynne med litt
ekkelt at Ragnar hadde det sa vanskelig. Nar hun klarer & gi ham hjelp til a bli
roligere, synes hun det er en fin opplevelse. Ragnar opplever, slik Renate gjetter og
tolker, & vaere trygg sammen med en som kjenner ham godt, og som er til stede med

hel oppmerksomhet.

Dette er to episoder med forskjellig utgangspunkt, dagsformen til Ragnar er ulik, og
er pa et vis utlasende forhold i begge episodene. Likevel har de to episodene med
Ragnar tydelige fellestrekk. Det er episoder som foregar utenom strukturerte
situasjoner, og det er i begge tilfellene assistentene som tar initiativ og velger
handling, ut fra sitt kjennskap til Ragnar. Samspillet er preget av kroppskontakt, og

det er hele tiden den voksne som tar initiativ til handling, Ragnar deltar ved &
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respondere med kropps -og falelses -uttrykk. Begge assistentene spgr Ragnar, og
legger til rette for valg. Et annet fellestrekk er at assistentene hele tiden forholder seg
aktivt observerende til Ragnar, for a vurdere hvordan han har det og om og hvordan
tilpasse seg ham i samspillet. Fokuset for observasjonene er stress”, mens Rosa
vurderer om Ragnar blir stresset, slik at hun ma dempe aktiviteten, vurderer Renate
om stresset avtar, og hun kan fortsette. Assistentene regulerer altsa aktivitet og

intensitet etter Ragnars signaler og uttrykk.

4.8.2 Samspill med Benjamin

I M-gruppe 2 intervjuet jeg tre informanter, og her er Benjamin fokuseleven.
Informantene har ulik grad av erfaring og utdanning. Det varierer hvor godt de
opplever at de kjenner Benjamin, hvor lenge de har kjent ham og hvor mye de er
sammen med ham i skolehverdagen. Informantene opplever at Benjamin er lett &
forsta, han kommuniserer med kroppssprak, falelsesuttrykk og litt tegn-til-tale. Han
bruker ogsa enkelte ord og fraser, men de voksne opplever det er vanskelig a forsta

meningen bak ordene hans.

Bjern forteller om en vanlig morgen i M-gruppa. De voksne sitter pa "kjgkkenet” og
prater litt mens de venter. Elevene begynner 8 komme og Benjamin blir fulgt inn av
taxisjafgren sin. Han krabber bort til de voksne ved bordet og setter seg pa fanget til
Bjarn. Benjamin starter samtalen: "mamma — ba - baba” . Bjern sier det samme.
Benjamin fortsetter; ” Hiv og hoi!” og Bjarn svarer med "Hal i a dra!”. Bjarn kiler
Benjamin litt, og Benjamin ler litt. Sa fanges begges oppmerksomhet av en lydleke:
”Noas- Ark - baten”. Den har knapper a trykke pa og lager interessante lyder. Bjarn
trykker. Begge lytter til lyden, Benjamin trykker, og slik fortsetter de etter tur. De to
har felles oppmerksomhet pa leken, lydene og hverandre. Benjamin viser glede med

smil, latter og tegn, Bjarn opplever at Benjamin forstar at de leker og har det gay.

| Brits beskrivelse er det blitt litt senere pa dagen. Det er pausetid for de voksne og
fritid for barna. Brit har inspeksjon og er sammen med elevene. Benjamin kommer

krabbende bort til henne og vil sitte pa fanget. Han setter seg opp, sa de sitter ansikt
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til ansikt. Benjamin vil kose og klemme litt, han far en klem av Brit, og rusker henne
i haret. Benjamin kommer med ord og lyder, og Brit hermer, eller prgver a gjette hva
han mener, og svare pa det. Nar Benjamin sier "Mikkel!” synger Brit Mikkel Rev.
Benjamin sier ”Hiv og Hoi!” og Brit synger sjgrgversangen. Benjamins ansikt lyser
opp nar han far svar pa initiativene sine. Brit opplever at det er en veldig koselig
situasjon, selv om hun blir litt usikker pa om hun forstar hva Benjamin mener, og om

hun gir meningsfulle svar.

Berit forteller om en episode en ettermiddag i SFO-tid. De voksne sitter pa
"kjokkenet” og har god tid. Det er mange barn og voksne i rommet. Benjamin har
valgt & leke alene pa et annet rom en stund. Na kommer han krabbende inn pa
kjokkenet, bort til Berit, og klatrer opp pa fanget hennes. Han holder rundt halsen
hennes og koser og far en klem. Berit synger og prater litt. De leker ride-ranke
sammen. Begge lager dyrelyder, hostelyder og nyselyder, leker med lydene og
hermer etter hverandre. Det er mye moro, og tull og tays i samspillet, og Berit
opplever det som en "utrolig god situasjon”. Hun opplever at hun har god kontakt
med Benjamin, og at han er oppmerksom med i samspillet, og at han trives. Hun

opplever ogsa at Benjamin skjgnner sa godt hva hun sier i den situasjonen.

De tre episodene Bjarn, Brit og Berit beskriver, har utgangspunkt i en kjent og vanlig
mate & veere sammen med Benjamin pa. Benjamin pleier & ”ga runden”, forteller de,
"fra fang til fang”. Beskrivelsene har mange fellestrekk. Alle foregar i kjente, daglige,
ustrukturerte situasjoner, i tider pa dagen der voksne har tid til a ta imot Benjamin. |
alle tre beskrivelsene er det Benjamin som tar initiativet til samspillet, ved & neerme
seg den voksne, sette seg pa fanget, og introdusere samspillet med fysisk kontakt eller
lyder. Han fortsetter a ta mye initiativ i samspillet, det kan virke som om han og
assistentene skifter pa 8 komme med innspill. Samspillet har tydelig preg av lek og
dialog. Benjamin tar initiativ pa samme mate, og deltar med et ganske likt repertoar i
alle beskrivelsene; kosing, lyder, ord, lek og tydelige uttrykk for at han er forngyd.
Det er altsa faste temaer i denne maten a vaere sammen pa. Samtidig er det

variasjoner i dialogen og leken, ikke minst ved at de ulike voksne gir ulik respons.
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Alle de tre informantene opplevde episodene som gode, og alle reflekterte over

hvordan de og Benjamin forstod hverandre.

4.8.3 Samspill med Hanne

Hanne er fokuselev i bare ett intervju. Heidi, som forteller om denne episoden, har
lang erfaring og har arbeidet i M-gruppa i mange ar. Hanne og Heidi kjenner
hverandre godt og er regelmessig sammen i Igpet av skoleuka. De har et godt
samspill, og kommuniserer godt, opplever Heidi. Hanne uttrykker seg mye gjennom
kropp og falelser, hun forstar mye sprak, og bruker aktivt noen tegn, piktogram og

ord.

Det er morgen. Hanne og Heidi sitter pa Hannes rom, og Hanne skal sette opp
dagsplanen med piktogrammer, som hun gjgr hver dag. Hun er kanskje litt tratt og
ukonsentrert denne morgenen. Plutselig husker hun ikke hvilket piktogram som skal
sta etter spisesymbolet. Hanne ser tenkende ut. Heidi sier; ”Ja, na ma du tenke! Hva
gjer du etter at du har spist?” Hanne banker seg lett pa hodet for a vise at hun tenker.
Heidi venter lenge. Etter en stund peker hun sa vidt pa sine egne tenner. Hanne
tenker. Plutselig husker hun, og finner fram piktogrammet for ”pusse tenner”. Hun
ser lykkelig ut. Begge ler godt, og Hanne gir Heidi en klem. Heidi er til & begynne
med litt overasket over at Hanne ikke husker, slik hun pleier a gjere. Hun kjenner at
minutter er lange nar hun sitter og venter, og hun blir glad nar Heidi finner "riktig”
piktogram. Slik Heidi tolker det er Hanne farst tenkende, og sa lykkelig og stolt over

& ha klart det likevel.

Denne episoden skiller seg pa noen mater fra de andre samspillsepisodene som er
beskrevet. Det er den eneste episoden som beskriver samspillet i en planlagt og
strukturert aktivitet. Ogsa denne episoden inneholder en dialog mellom barnet og
assistenten, dialogen er bl.a. preget av kroppskommunikasjon. Begges
oppmerksomhet er pa oppgaven Hanne skal lgse. Heidi beskriver hvordan hun gir

Hanne mulighet til a mestre, ved & gi henne tid til a tenke, og etter hvert gi akkurat
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den hjelpen hun vurderer er ngdvendig; et lite hint. Med den statten klarer Hanne

oppgaven.

4.9 Kjennetegn ved gode samspillsepisoder

Som vist i 4.1, har selvsagt hver av de enkelte samspillsepisodene sitt serpreg. De
ulike episodene med hvert av barna har bade innbyrdes variasjoner og fellestrekk. Det
er ogsa kjennetegn som gar igjen i alle de seks beskrivelsene av gode
samspillsepisoder. Dette handler om selve samhandlingen, konteksten som samspillet
foregar i, og i konsekvensene samspillsepisodene far. Figuren under viser kjennetegn
og sammenhenger som ble tydelig under prosessen aksial koding av

samspillsepisoden

kontekst samhandling konsekvenser

Relasjon &
kjenne
hverandre

Relasjon
gjensidighet

Kroppskontalkt 0g kroppsuttrykdk
Dialog
Lek

Oppmerksomhet

Kompetanse:
erfaring
Samarbeid | personalgruppa

Figur 3: Kjennetegn og sammenhenger ved samspillsepisodene
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4.9.1 Samhandling

Et kjennetegn ved de gode samspillsepisodene er innslaget av kroppskontakt, og
hvordan voksne og barn forholder seg til, og forstar hverandre gjennom kroppen;
Benjamin sitter pa fanget, Ragnar blir vugget i armkroken, og Hanne og Heidi "feirer
seieren” med & klemme hverandre. Informantene beskriver ogsa hvordan barnas
kroppsuttrykk inngar i kommunikasjonen. Samspillsepisodene har dialogens form;
De har preg av turtaking, barnas og de voksnes innspill avlgser hverandre, iblant som
imitasjon. Assistentene toner seg inn pa barnets stemning og falelser; fra Ragnars uro
til ro, Benjamin og Ragnars interesse for sanseinntrykk, Benjamins glede og humor i
leken, og Hannes konsentrasjon og mestringsglede. Lek kjennetegner ogsa
samspillsepisodene, pa forskjellige mater. Episodene oppstar i en ramme av etablerte
“mater a vaere sammen pa”, slik det a sitte pa fanget er blitt for Benjamin og
assistentene rundt ham. De fleste episodene oppstar spontant, er lystbetonte og

inneholder glede og humor.

Maten de voksne deltar i samspillet pa varierer og er tilpasset barnet og situasjonen.
Felles for alle episodene er assistentenes oppmerksomhet i samspillet. Sammen med
Ragnar er de voksnes kontinuerlige oppmerksomhet pa hvordan han har det i
samspillet tydelig. Heidi er avventende, men oppmerksomt til stede hos Hanne. Berit,
Bjarn og Brit sier alle at det a kunne gi Benjamin "full oppmerksomhet” nar han sitter
pa fanget, er noe av det som gjer situasjonen sa god. Informantene gir uttrykk for at
deres oppmerksomhet hjelper barna til a delta i samspillet, og fremmer felles

oppmerksomhet.

4.9.2 Kontekst

De gode samspillsepisodene oppstar mellom voksne og barn som kjenner hverandre
og har mange erfaringer sammen. De fleste assistentene kjenner fokuselevene godt,

og over lang tid, og alle opplever at de har etablert en god relasjon til barnet.
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Samarbeidet i personalgruppene er ogsa en del av konteksten rundt samspillet.
Assistentenes rolle i gruppa, og holdninger og samtaler blant personalet virker inn pa
samspillet med elevene. Rosa forteller at det er en uttalt forventning fra leererne om at
assistentene skal komme med, og preve ut egne ideer. Det er nettopp dette hun og
Renate gjar i episodene de beskriver sammen med Ragnar. De tar initiativ til & prave
aktiviteter og handlingsalternativ, og de tar ansvar for a vurdere om dette fungerer
sammen med Ragnar. Heidi setter ord pa at hun faler seg trygg nok til & ta den tiden
barnet og hun trenger, selv om det gar utover planlagte fellesaktiviteter. Slik kan hun
gi Hanne tid og rom til & mestre nar hun jobber med dagsplanen sin. Berit og Brit
forteller om samtaler i personalet, der de har snakket om, og forsgkt a sette seg inn i
Benjamins frustrasjon nar han ikke blir forstatt. Alle de tre informantene som forteller
om godt samspill med Benjamin, setter ogsa ord pa sine opplevelser og refleksjoner
rundt det a forsta hverandre i samspillet. Heidi gir uttrykk for at oversikt og
forutsigbarhet er en sentralt i den pedagogiske plattformen i M-gruppa, som hun
betegner som strukturert totalkommunikasjon. | samspillet med Hanne om

dagsplanen, er det nettopp oversikt og forutsigharhet som er Heidis mal.

4.9.3 Konsekvenser

Informantene beskriver samspillsepisodene som gode opplevelser, bade for dem og
for elevene. Dette gjelder ogsa der utgangspunktet var et problem som skulle lgses,
som at Ragnar hadde det vanskelig, og Hanne ikke husket. Assistentene og barna

delte falelser som interesse, uro, ro, glede og stolthet. Gjennom dette fikk de en ny

felles erfaring, og bekreftet en gjensidig relasjon.

Samspillsepisodene ga ogsa assistentene erfaringer som kan ha betydning for det
videre arbeidet deres. De har lart barnet litt bedre a kjenne. Rosa og Renate forteller
at de gjennom samspillet utviklet ideer til hvordan de kan vaere sammen med barnet i
andre situasjoner. Samspillet med barna kan ogsa bekrefte eller utvide assistentens
opplevelse av sin egen rolle. Renate opplever seg som en som kan gi hjelp, og Bjgrn

far bekreftet rollen sin som lekekamerat.
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5. Drgfting og konklusjoner

| dette kapitlet drgftes undersgkelsens resultater og knyttes til presentert teori.
Hovedproblemstillingen: ”Hvordan opplever skoleassistenter i M-grupper samspillet
med barn med multifunksjonshemming?” belyses gjennom prosjektets tre
underproblemstillinger. Underproblemstillingene konkretiserer
hovedproblemstillingen, og fokuserer pa ulike sider ved assistentenes opplevelser av
samspillet med barna. | 5.4.1 oppsummeres undersgkelsens resultater og
konklusjonene fra drgftingen. Avslutningsvis skisseres pedagogiske og

forskningsmessige implikasjoner ved prosjektet.

5.1 Hva kjennetegner gode samspillsepisoder mellom
assistentene og barna, slik assistentene beskriver
dem?

5.1.1 Den kroppslige sam-tale-leken

I de gode samspillsepisodene som er beskrevet i denne undersgkelsen er samspillet i
stor grad kroppslig. Fokuselevene i denne undersgkelsen har — som elever i M-
gruppene generelt — varierende mulighet til utforsking og erobring av omgivelsene.
De har imidlertid flere muligheter for & utforske omgivelsene og a gi uttrykk for
opplevelser, enn barna med de aller mest omfattende vanskene har, slik det for
eksempel er beskrevet i prosjektet "Taktil kommunikasjon” (Horgen, Nilsen & Lagvas
2002). Likevel synes det som de nare sanseinntrykkene og kroppsnarheten i
samspillet er viktig for & fremme oppmerksomhet og deltakelse ogsa hos
fokuselevene. Barna kan ha vansker med a tolke sanseinntrykk, kroppspenninger og
dagsform virker inn pa muligheten til & fokusere oppmerksomhet. Det nare
samspillet, for eksempel pa et fang, kan gjere inntrykkene tydelige nok til & oppfatte
og kjenne igjen, og handlingsrommet lite nok til & vere passe stort. De gode

samspillsepisodene er ogsa preget av dialog og lek. Dialogen i samspillet samsvarer
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ganske godt med det Braten (2007) betegner som protosamtalen; En samtale uten ord,
der vekslingen mellom den voksnes og barnets utrykk er sentral. | denne samtalen
kan det virke som assistentene sgker en samstemthet med barna. At de lykkes med
dette, er kanskje en av arsakene til at det skapes gode samspillsepisoder nettopp da.
Ragnars assistenter toner seg inn pa vitalitetsfalelser (Stern 2003) som kroppslig
ubehag, stress, uro og ro. De voksne bekrefter og deler barnas opplevelser av
interesse, konsentrasjon, stolthet og begeistring, slik Stern (2003)beskriver
falelsesmessig inntoning. Benjamins samtaler pa de voksnes fang, er szrlig tydelige
eksempler pa protosamtalen, med turtaking, samstemthet, og ogsa imitasjon av lyder
og bevegelser (Braten 2007) Samspillet kan altsa ses som sam-tale, men ogsa som
sam-lek, en samlek som minner mye om toddlernes lek (Lgkken 2004). Det er
apenbare forskjeller mellom ett- og toaringer (uten funksjonshemminger), som leker
med hverandre i barnehagen, og det stgrre barnet med multifunksjonshemming i
samlek med en voksen. Samtidig kan disse kjennetegnene pa tidlig lek vere relevante
nar vi snakker om barn med omfattende funksjonshemminger og gode mater a veere
sammen med hverandre pa. | de gode samspillsepisodene er bevegelse, kropp og
nerkontakt hovedtemaer i leken. Lorentzen(2003) er opptatt av at i arbeidet og
samspillet med mennesker med omfattende funksjonshemminger, ligger en viktig
oppgave i a bidra til at dagliglivet oppleves sa lett og ubesvaeret som mulig. | de gode
samspills-episodene virker det som assistentene ut fra kjennskap til barna gir dem
akkurat nok hjelp, eller utfyller barnas deltakelse i leken, for eksempel nar Bjgrn
viser Benjamin hvordan han trykker pa leken, eller Heidi gir Hanne det ngdvendige
"hintet”. Kroppsnarhet og kroppsuttrykk, protosamtale og samlek er altsa felles
kjennetegn ved de gode samspillsepisodene som er beskrevet i undersgkelsens
materiale. (jfr. 4.4.1). Disse kjennetegnene sammenfatter jeg i begrepet; den

kroppslige sam-tale-leken.

5.1.2 Den kroppslige sam-tale-leken og kommunikasjon

Informantene i undersgkelsen legger vekt pa og gnsker en gjensidig forstaelse

mellom seg og barna De gode samspillsepisodene kjennetegnes ved at assistentene
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opplever denne gjensidige forstaelsen med barnet.. Det synes som det a forsta
hverandre oppleves som noe mer enn sprakforstaelse, og ikke avhenger av ord eller
symboler. At kroppsnarvar og kroppsuttrykk ogsa er sentrale fellestrekk ved disse
episodene, kan skape refleksjoner om at mye av grunnlaget for den gjensidige
forstaelsen ligger i det kroppslige i samspillet. Uavhengig av symbolsprak, kan den
voksne og barnet, med Merleau-Pontys (1994) utrykk, avlese hverandres intensjoner i
egen kropp. Gjennom den kroppslige sam-tale-leken skaper de en felles mening.
(Lokken 2004). Slik gjeres opplevelser gjares felles, kommunikasjon etableres, den
voksne og barnet skaper et sprak sammen (Horgen 2006). | et relasjonsorientert
perspektiv vil denne kommunikasjonen veere betydningsfull av flere grunner. Den gir
barnet erfaringer med at opplevelser kan deles, og gjer barnet mindre alene i sin
livsverden (Lorentzen 2003). Samtidig dannes det et grunnlag for videreutvikling av
kommunikasjonen, mot felles oppmerksomhet, intensjonell kommunikasjon, og
eventuelt erobring av symboler i kommunikasjonen (Stern 2003, Braten 2007).
Gjennom “mater a vaere sammen pa” og gjennom protosamtaler, gjar barnet
erfaringer med samspill og integrerer og organiserer erfaringene(ibid). Med dette
utgangspunktet kan alle vellykkede samspillsepisoder mellom barn og voksne i
skolehverdagen ses pa som viktige bidrag i det spesialpedagogiske tilbudet til barn

med multifunksjonshemming.

Informantene i undersgkelsen betoner samspillsepisodenes betydning for barnas
trygghet og trivsel. De opplever at samspill og kommunikasjon gjer barna trygge,
dette kan henge sammen med barnas opplevelse av a bli forstatt, og kunne dele. |
langt mindre grad gir informantene til kjenne bevissthet om dette samspillets
betydning for barnas utvikling og lering. Dette framstar som et lite paradoks i
undersgkelsesresultatene; Informantene er opptatt av forstaelse og kommunikasjon
som sentrale opplaringsmal for barna. Samtidig beskriver de samspills-episodene
som situasjoner der de opplevde a bli forstatt og a forsta elevene. Imidlertid uttrykker
de ikke at de ser dette samspillet som viktig for barnas opplaring, men tenderer til &
sette et skille mellom "lerings-situasjoner” og "her-og-na-samspill”. Til

sammenlikning vektlegger pedagogene i Wiigs (2007) undersgkelse samspill som
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grunnlag for oppleeringen, en mate a laere pa og et sentralt opplaeringsmal. Det kan
synes som om denne pedagogiske vektingen i fagmiljgene ikke er formidlet og laftet

fram i stor nok grad til at assistentene har gjort den til sin.

5.1.3 Den kroppslige sam-tale-leken og relasjon

Den kroppslige sam-tale-leken oppstar mellom barn og voksne som kjenner
hverandre. Informantene i intervjuene forteller om barn som stadig ma forholde seg
til nye voksne narpersoner pa ulike arenaer i hverdagen, ogsa i skolen. A bli kjent
med hverandre er en toveisprosess som tar tid, og assistentenes erfaringer og rad er a
mgte barnet apent, og la barnet ta initiativet i denne bli-kjent-fasen. Dette minner om
det Buber beskriver som den genuine dialog, med en dpen, avventende holdning, der
gnsket nettopp er a etablere en relasjon til den andre(Rye 2007). Slik informantene
forteller om det, er det & ha etablert en relasjon en forutsetning for det gode
samspillet. Det kroppsneere i samspillet forutsetter at de to er godt kjent, og at den
voksne er var for barnets og sine egne grenser. Samtidig er det gjennom slike felles
erfaringer som sam-tale-leken gir, at relasjonen utvikles videre. De gode
samspillsepisodene kjennetegnes i stor grad av en etablert og gjensidig relasjon
mellom barnet og den voksne. Assistentene gir rom for barnas initiativ, slik Benjamin
far introdusere mye av samspillet pa fanget. Assistentenes initiativ og forslag sjekkes
opp mot barnas, slik Ragnars assistenter bade spar og observerer reaksjonene hans
underveis. Barna og assistentene pavirker hverandre gjensidig, og barnas initiativ og
uttrykk blir tatt pa alvor. Informantene forteller ogsa om hvordan de legger vekt pa a
bekrefte barnas uttrykk, ogsa nar de velger a si nei, og hvordan de selv er tydelig pa
hva de vil og bestemmer. Det synes som assistentene i stor grad forholder seg til
barna som subjekter, og legger til rette for et jeg-du-forhold (Buber 1992). Her bar
det minnes om at et av undersgkelsens formal var a finne kjennetegn ved det
assistentene opplevde som godt samspill. Verken jeg eller informantene pastar at
samspillet og relasjonen mellom dem og barna er slik gjennom hele skoledagen. Det
fortelles ogsa om barn det oppleves vanskelig a bli kjent med, og situasjoner der

assistentene opplever a ikke mgte barna slik de gnsker. Imidlertid synes det som
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nettopp disse gode samspillsepisodene informantene har valgt a fortelle om, har i seg
sterke elementer av gjensidig forstaelse og en gjensidig relasjon mellom voksne og
barn. Ut fra en relasjonsorientert forstaelse (Rye 2007, Horgen 2006) kan disse
samspillsepisodene ses pa som utviklende mgater, og pedagogisk gode situasjoner.
Forholdet mellom elever og skoleassistenter trekkes i forskningen fram som et
sentralt kriterium for leeringsprosessen til elever med funksjonshemminger (Lacey
2001, Rose 2000, Clark et al. 1999). Forholdet kan innebzre bade verdifull stgtte og
en barriere for elevenes mestring og kontakt med andre. Denne undersgkelsens
materiale inneholder ikke refleksjoner rundt negative fglger av relasjonen mellom
barna og assistentene. Dette kan henge sammen med mine forutsetninger og formalet
ved undersgkelsen; samspillet mellom barn og voksne blir sett som en positiv faktor,
og jeg leter etter det gode, utviklende samspillet. Det kan ogsa henge sammen med
elevenes funksjonshemminger, fokuselevene i dette prosjektet er pa et tidligere
utviklingstrinn og har mer omfattende vansker enn elevene i de refererte
undersgkelsene. Samtidig er konteksten annerledes; M-grupper med en klar
ansvarsfordeling mellom pedagoger og assistenter, kontra skoleassistenter som gir
statte til elever med spesielle behov i ordinare grupper. Ogsa for barna i denne
undersgkelsen; barn med multifunksjonshemming i M-grupper vil samspillet og
relasjonen til assistentene i skolen innebaere bade en mulighet for verdifull stette eller
en barriere i utvikling og mestring. Om relasjonen skal fremme trivsel og utvikling

avhenger i stor grad av assistentenes samspillskompetanse.

5.2 Hva slags kompetanse opplever assistentene er viktig
for & delta i gode samspillsepisoder med barn med
multifunksjonshemming?

5.2.1 Helhetlig, tilstedeveerende oppmerksomhet

Du skal jo ikke bare vere der. Du skal jo ogsa veere der for dem.
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Slik beskriver altsa en av informantene den oppmerksomme tilstedeverelsen sammen
med barna. Informantene bruker ord som narveer, oppmerksomhet og observerende,
og snakker om mer enn den fysiske tilstedeverelsen. Dette oppleves som viktige
egenskaper i mgte med barna, informantene trekker fram tilstedevaerende,
oppmerksomme voksne, som grunnleggende for at barna skal fa gode skoledager og
god opplearing. Nar den voksne er oppmerksom i samspillet, blir ofte barnet ogsa
oppmerksomt, mener de, og skisserer slik en strategi for a etablere og strekke barnets
oppmerksomhet i samspillet (Lorentzen 1997). Intersubjektiv relatering innebarer
felles oppmerksomhet(Stern 2003). Felles oppmerksomhet forutsetter selvsagt at den
voksne ogsa er oppmerksom, og ved hjelp av denne oppmerksomheten kan legge
merke til, svare pa og tydeliggjere barnas deltakelse. Slik kan den voksnes
oppmerksomhet fremme barnets evne til felles oppmerksomhet. En av informantene
trekker linjen mellom det a prave a forsta barna, og vaere oppmerksomt med pa det
som skjer. Ved a delta oppmerksomt i samspillet med barna kan den voksne oppfange
barnets uttrykk og bekrefte dem (Lorentzen 1997). Denne oppmerksomme
tilstedeveerelsen handler om mer enn det den voksne visuelt observerer og forholder
seg tankemessig til. Rosa og Renate forteller om en oppmerksomhet der de er nar
Ragnar og bruker bade egen kropp og egne falelser for a legge merke til hvordan han
har det og hva han trenger i samspillet. Den er en mate a forholde seg til barnet pa
som innebzrer oppmerksomhet pa hele barnet, pa seg selv og pa relasjonen, slik
Heidi er bevisst Hannes konsentrasjon om dagsplanen, samtidig som hun undrer seg
over hvorfor dette er sa vanskelig i dag, og kjenner at tiden gar sakte nar hun venter.
Det handler altsa om en helhetlig oppmerksomhet, som kan samsvare med
gestaltteoriens awareness-begrep (Helgeland 2008). Det er mulig a tenke seg at denne
umiddelbare, helhetlige, deltakende oppmerksomheten kan sta i motsetning til, og
utfylle en mer tradisjonell, pedagogisk observasjonspraksis, der barnet i sterre grad
observeres alene og utenfra. En helhetlig, tilstedevaerende oppmerksomhet er et
fellestrekk ved de voksnes deltakelse i alle de beskrevne samspillsepisodene. Den far
ulike uttrykk i mate med de ulike barna, og assistentene tilpasser sin deltakelse til det

enkelte barn.



84

5.2.2 A tilpasse sin deltakelse til barnet

Undersgkelsens intervjumateriale inneholder beskrivelse av samspillsepisoder rundt
tre fokuselever. Det er tydelige fellestrekk i samspillet rundt hver av elevene.
Forsgksvis kan disse tre samspillsmgnstrene illustrere de tre oppgavene Stern (2003)
beskriver for den samspillende andre. | forhold til Ragnar kan Rosa og Renate ses
som selvregulerende andre. De stgtter Ragnars regulering av kroppspenninger, og
vitalitetsfalelser; stress og uro. Renate forsgker, og lykkes i & regulere ned
ubehagelige spenninger. Rosa observerer kontinuerlig Ragnars spenning i forhold til
samspillets og aktivitetenes intensitet. Assistentene i samspill med Benjamin pa
fanget, kan illustrere den samklingende andre. Dette samspillet er preget av imitasjon,
0g av en etablert "mate & vaere sammen pa”. Mange episoder med samspill pa
voksnes fang, har skapt kjente mgnstre i samspillet — tema som varieres, ikke minst
etter hvilken voksen som er sammen med Benjamin. Vi kan se Benjamin for oss som
en gvet musiker som skaper variasjoner over et tema, “fra fang til fang” hos
samklingende andre. Mens Hanne arbeider med dagsplanen sin er Heidi den
narverende andre. Hannes selvstendige aktivitet star i sentrum, Heidi er ventende
oppmerksom. Ut fra kjennskapet til Hanne tilpasser hun oppmuntring og stette til
akkurat det hun mener Hanne trenger, og danner der og da et stgttende miljg. A
relatere assistentenes deltakelse i samspillet til Sterns begreper pa den samhandlende
andre, gir ogsa et eksempel pa det lagdelte i hans utviklingsmodell er (Stern 2003).
Assistentene og barna relaterer seg til hverandre pa flere mater i disse
samspillsepisodene, intersubjektivt, med intensjonell kommunikasjon, og sagar
verbalt eller gjennom symbolsprak. Parallelt forholder de seg til hverandre i et mer
grunnleggende domene. Rosa fungerer for eksempel som den selvregulerende andre,
samtidig som hun og Ragnar har en ganske avansert kommunikasjon om valg av
lesestoff. De grunnleggende domenene, som ifglge Stern (2003) vil veere relevante
livet igjennom, er kanskje ekstra tydelig relevante hos mennesker med omfattende
funksjonshemminger. Analysen av samspillsepisodene antyder hvordan assistentene
tilpasser sin deltakelse i samspillet barna og barnas aktuelle behov. I intervjuene er

informantene ogsa opptatt av a tilpasse valg av aktiviteter i skoledagen etter elevenes
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behov. A tilpasse samspillsaktivitetene og sin egen deltakelse i samspillet med barna,

er altsa ifglge undersgkelsens materiale sentral samspillskompetanse hos assistentene.

5.2.3 A tilpasse seg barnets tempo

A tilpasse seg barnet i samspillet, handler ogsa om 4 tilpasse seg barnets tempo.
Informantene trekker fram barnas behov for tid til & delta i samspillet, og dette
samsvarer med teori om tidlig samspill (Braten 2007), og samspill med barn med
multifunksjonshemming(Lorentzen 1997). Selv om evnen til samspill, som enkel
imitasjon, er medfadt, trenger spedbarn mer tid til & oppfatte og respondere i
samspillet, jo tidligere de er i utviklingen(Braten 2007). Barn med omfattende
funksjonshemminger pa et tidlig utviklingstrinn, har pa grunn av skader i hjernen
serlige vansker med a sanse, oppfatte og tolke inntrykk. De trenger derfor a bruke
lenger tid i samspillet, og av samspillspartneren kreves evne til a finne barnets rytme
og tempo (Lorentzen 1997, Horgen 1989). Dette mgtet mellom to ulike
tidsoppfattelser, barnets og den naere voksnes, kan skape utfordringer. Risikoen er &
avbryte viktige prosesser ved a ikke gi barnet tid til a ta initiativ og respondere i
samspillet.. Muligheten er & oppdage barnets deltakelse i samspillet, ved at den
voksne er oppmerksomt, men ventende tilstede og gir barnet den tiden som er
ngdvendig. Informantene i undersgkelsen har en sterk bevissthet om betydningen av
tidsfaktoren i samspillet med barn med multifunksjonshemming. Kanskje dette star
fram som en ekstra tydelig utfordring i tilpasningen til barnet. Den ventende
oppmerksomheten sammen med barna, skiller seg ut fra vanlig
samspillskompetanse” i forhold til barn og voksne uten funksjonshemminger, der
dialogen ofte har et raskt og jevnt tempo. Idealet om & bruke tid, og bremse sin egen
deltakelse og aktivitet, kan ogsa ses som et uvant arbeidsideal, i en samfunnskultur
som er preget av effektivitet som ideal. Informantene forteller at det er utfordrende
ideal. De har erfaringer med travle hverdager og egen utalmodighet som gjer at barna
ikke far den tiden de trenger. De har imidlertid tydeligvis ogsa gjort erfaringer som
har leert dem hvor viktig det a tilpasse seg barnets tempo er for barnets deltakelse i

samspillet.
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5.2.4 Erfaringsbasert yrkesteori

Uavhengig av hva slags utdanning og kurs de har, er informantene i undersgkelsen
entydige i at det er gjennom erfaring i arbeidet de har tilegnet seg den viktigste
kompetansen. Disse assistentenes praktiske yrkesteori (Lauvas & Handal 1994) er
altsd hovedsakelig basert pa erfaringslaering. Slik kan opplevelser i arbeidet, for
eksempel samspillsepisoder med barna, ha dannet erfaringer som har formet
assistentenes livsverden (Dewey 2001), og konkret utviklet samspillskompetansen
deres i forhold til nye mgter med barna. Assistentene besitter en kunnskap om
arbeidet sitt, som i hgy grad er erfaringsbasert. Denne kompetansen er kjennetegnet
ved at den omfatter egenskaper; som oppmerksomhet, tilpasningsevne, talmodighet,
mer enn teoretisk kunnskap. Den er ogsa i stgrre grad en helhetlig, konkret kunnskap;
som omfatter kropp, felelser, forstaelse og relasjoner i forhold til enkeltbarn, mer enn
detaljert, generell viten. Samtidig er den erfaringsbaserte kunnskapen oftest mer
inneforstatt, enn pedagogenes teoretisk baserte kunnskap. Pedagogene er, om i
varierende grad, gjennom sin utdanning, og arbeidserfaring lert opp til og vant til &
knytte teori og praksis sammen, sette ord pa sin praksiskunnskap og gjere bevisste,
begrunnede valg. Ufaglerte assistenter vil i mindre grad ha tilgang til teori, og
erfaring med a ordsette og begrunne sin kunnskap og sine valg. En av informantene
fortalte etter intervjuet at det var fagrste gang hun i hadde blitt spurt om, og fortalt om
arbeidet hun gjorde, og tankene hun hadde om det. Pedagogenes teoretiske kunnskap
er sentral i personalgruppene rundt barna. Informantene i undersgkelsen er bevisst pa,
0g enig i at det er leererne som har hovedansvaret, at deres kunnskap er viktig, og at
lerertettheten og leerernes innsats er av stor betydning for barnas opplering.
Assistentenes erfaringsbaserte kunnskap kan betraktes som en mangel pa teoretisk
kompetanse. Harris (2002 i Takala 2007) hevder imidlertid at det at skoleassistenter
har et annet perspektiv enn pedagogene er nyttig i samarbeidet rundt elevene. | denne
undersgkelsens materiale kommer assistentenes praksiskunnskap til syne som en
helhetlig, konkret handlingskompetanse. Nettopp denne kompetansen vil kunne
betraktes som et nyttig supplement, som bgr verdsettes i det pedagogiske teamet

rundt barn med multifunksjonshemming. Dette forutsetter at assistenter ansettes og
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brukes etter intensjonene, i tillegg til lzerer, og som bistand i undervisningen
(Utdannings og Forskningsdepartementet 2004). | intervjumaterialet synes det som
om dette i stor grad er tilfelle. Dersom assistentstillinger imidlertid erstatter
pedagogstillinger, slik Riksrevisjonens undersgkelse (2005-2006) antyder, vil teamet
rundt elevene i mindre grad veere et pedagogisk team. Som pedagogisk kompetanse
kan ikke assistenters erfaringsbaserte yrkesteori sta alene. Det vil skape risiko for
lavere kvalitet i elevenes opplaringstilbud, og gi mindre muligheter for utvikling av

assistentenes kompetanse.

5.3 Hva kan fremme gode samspillsepisoder mellom
assistenter og barn med multifunksjonshemming i
skolehverdagen?

5.3.1 Tid til & bli kjent

Som vist i 5.1.3, opplever informantene at det a vaere kjent med barnet, er en
forutsetning for godt samspill. I intervjuene understrekes det ogsa at det a bli kjent er
en toveisprosess, som tar tid. Barna som assistentene opplever det beste samspillet
med, er barn de har kjent lenge, og er mye sammen med i skolehverdagen. |
relasjonsbegrepet, slik det brukes i denne oppgaven, ligger det implisitt at det dreier
seg om et gjensidig kontaktforhold av lengre varighet (Rye 2007). Barn med
multifunksjonshemming vil trenge flere erfaringer over lenger tid for a oppfatte,
kjenne igjen og delta i samspill med naerpersoner. Naerpersonen har ogsa en
utfordrende oppgave i a gjare seg kjent med barnets opplevelsesverden og barnets
utrykk (Lorentzen 1997, Standal 1995). Barnet og naerpersonen skal skape sine
“mater a veere sammen pa” og sitt sprak (Horgen 2006). Dette krever jevnlig, hyppig
samveer over tid, og mange erfaringer sammen. Betydningen av kontinuiteten i
kontakten understerekes av to informanter som var mer sammen med fokuseleven
tidligere, enn na. De beskriver samspillet i et far-na-perspektiv, og mener at
samspillet dem imellom var enda bedre nar de brukte mye tid sammen i

skolehverdagen. Selv om det er etablert en relasjon, kan det virke som barnet og
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assistenten trenger tid pa a bli kjent, og tone seg inn pa hverandre pa nytt. Disse
forholdene kan underbygge at tid og mulighet for a bli kjent og gjere erfaringer
sammen, kan fremme gode samspillsepisoder mellom assistenter og barn. Dette
pavirkes av organiseringen av opplering og ansvarsfordeling i M-gruppene.
Organiseringen i gruppene informantene arbeider i, virker konstruktiv i forhold til
dette formalet. Assistentene er sarlig tilknyttet noen fa av barna i gruppa, som de har
timeplanfestet tid sammen med. Ut fra funnene i denne undersgkelsen, kan det virke
som om det a legge til rette for slike kontaktforhold mellom barn og assistenter over
lang tid, helst over ar, kan virke fremmende pa godt samspill. Samtidig antyder
assistentene behov for variasjon i arbeidet, og gruppas behov for at alle har et visst
kjennskap til alle barna. Ogsa barna vil ha behov for & mate ulike voksenpersoner, for
a fa varierte samspillserfaringer. Imidlertid beskriver intervjuene barn som har mange
og ofte skiftende voksne narpersoner pa andre arenaer, og M-grupper som i stor grad
ivaretar barnas behov bade for kontinuitet og variasjon i voksenkontakten.
Kontinuiteten i kontakten synes derfor a veere en mer sentral utfordring enn
variasjonen. Pa et mer overordnet organiseringsniva vil tiltak for & ivareta stabile
personalgrupper i M-gruppene, kunne fremme kontinuitet, etablering og utvikling av
relasjoner og gode samspillsepisoder mellom skoleassistenter og barn med

multifunksjonshemming.

5.3.2 Tid og rom for det spontane samspillet

De fleste gode samspillsepisodene som beskrives i undersgkelsens materiale, er
episoder som oppstar spontant, samspillet initieres der og da, av barnet eller
assistenten. Episoden Heidi beskriver, er den eneste som finner sted innenfor aktivitet
som er planlagt pa forhand. Denne episoden preges imidlertid ogsa av at Heidi velger
a bruke tid pa det spontane samspillet som oppstar innenfor aktiviteten. Sentralt i
etablering av samspill med barn med multifunksjonshemming, er a lete etter barnets
initiativ og uttrykk, og bekrefte og respondere pa dem (Lorentzen 1997, Horgen
2006). Det handler om & mgate barnet "der det er”, a tone seg inn pa barnets falelser

og opplevelser (Stern 2003). Denne falelsesmessige inntoningen kan selvsagt ikke
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planlegges, nerpersonen mgter barnets fglelser nar og slik de oppstar og utrykkes.
Gode samspillsepisoder kan etablere og utvikle gode “mater a veere sammen
pa”(ibid). Ofte vil slike samspillsmgnstre oppsta tilfeldig, med utgangspunkt i
situasjonen, barnets behov, eller et spontant initiativ som blir fanget opp og utvidet av
samspillspartnereren. Renates mate & mgte Ragnars behov for spenningsregulering
pa, er et eksempel pa en episode, som kan utvikle seg til & bli en "mate a veere
sammen pa” i lignende situasjoner. Barnet og narpersonen utvikler og formaliserer
gjenkjennbare samspillsepisoder til "mater & veere sammen pa”. Som vist
kjennetegnes de gode samspillsepisodene av den kroppslige sam-tale-leken; de er en
form for lek. Lekens vesen er nettopp det frivillige, lystbetonte og spontane (Lgkken
2004). Dette kan selvsagt finne sted innenfor skoledagens planlagte aktiviteter i M-
gruppene. Samleken mellom barn og voksne avhenger likevel av rom for spontanitet
innenfor skoledagen, og innenfor planer og aktiviteter. I denne undersgkelsens
materiale ser det ut til at rom for det spontane samspillet fremmer etablering og
utvikling av gode samspillsepisoder. Tid og rom for det spontane samspillet mellom
assistenter og barn handler om organisering og planlegging av, og samarbeid om
barnas opplaering og skolehverdag. Det spontane samspillet kan ikke planlegges, men
fleksible planer kan skape rom for spontaniteten. Assistentenes rolle og handlingsrom
er en del av konteksten som synes a fremme de gode samspillsepisodene.
Informantene formidler en trygghet pa at de har handlingsrom innenfor de fastlagte
planene, mulighet for & bruke mer tid enn oppsatt, til & endre og tilpasse aktiviteter til
barnas behov og initiativ. Tid og rom handler ogsa om skolekulturen og
personalgruppenes verdsetting og vektlegging av det spontane samspillet. | denne
sammenhengen er det interessant at pedagogene i Wiigs (2007) undersgkelse
fremhever det spontane her-og-na-samspillet. Imidlertid virker det som om dette forst
og fremst vektlegges innenfor planlagte rammer, som enetimer. Det kan veere uttrykk
for den samme vektleggingen nar assistentene i min undersgkelse heller mot a trekke
skille mellom “lzeringsituasjoner” og det spontane samspillet. Det kan skape en
undring over hvilken plass det spontane samspillet har i samarbeid og veiledning

blant personalet i M-gruppene.
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5.3.3 Samarbeid

| forskning om skoleassistenter trekkes samarbeidet mellom lzaerere og assistenter
fram som en vesentlig faktor, og inkluderingen av assistenter i samarbeidet hevdes a
forbedre elevenes opplering(Takala 2007, Groom 2006, Harris 2002 i Takala 2007,
Lacey 2001, Rose 2000). | motsetning til skoleassistentene i Takalas (2007)
undersgkelse, forteller informantene i dette prosjektet om rutiner med jevnlige
personalmgter, og om god muntlig og skriftlig informasjon og oversikt over konkrete
oppgaver og planer. De faste mgtene skal imidlertid ha plass til mye informasjon og
planlegging. | forhold til samspillet med barna, fokuserer informantene pa behov for
samarbeid om enkeltbarn. Informantene setter pris pa a bli inkludert i slikt samarbeid,
og ensker mer av det. Intervjuene og analysen antyder ogsa at dette samarbeidet kan
pavirke assistentenes refleksjoner og samspillskompetanse i mgter med barna. Slik
kan samarbeid mellom assistenter og leerere om enkeltbarn veere med pa a fremme
godt samspill mellom assistentene og barna, og forbedre barnas opplering.
Informantene gnsker mer tid til slike samarbeidsmgter. | fglge dem er tidsfaktoren det
starste hinderet for a utvide dette samarbeidet. Assistentene arbeider med barna bade
I skole- og SFO-tid, deres arbeidstid er bundet opp til aktivt arbeid med barna. M-
gruppene har funnet ulike lgsninger for a gjennomfare faste personalmgter. De
forsgker & organisere samarbeid om enkeltbarn innenfor disse mgtene, eller pa egne
mgter. Ut fra intervjumateriale synes det som vektlegging av og vilje til dette
samarbeidet er til stede i M-gruppene. Organiseringen kan kreve kreative, lokale
lgsninger i gruppene, og mulighet for fleksibel organisering pa skoleniva. Det kan
veere mye a vinne pa gkt samarbeid mellom lzrere og assistenter; Assistentenes
erfaringer og kompetanse blir en utfyllende del av refleksjon og planlegging i det
pedagogiske teamet en slik personalgruppe er. Assistentenes utvikler sin kompetanse
og yrkesteori. Barna mgtes av et pedagogisk miljg og nere voksne med starre

samspillskompetanse, og far bedre mulighet til & delta i utviklende samspill.
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5.3.4 Veiledning

Veiledning fra leerer er en viktig del av dette samarbeidet, ifglge informantene. De
gnsker mer veiledning i forhold til enkeltbarn og konkrete aktiviteter og utfordringer.
Erfaringsbasert leering er opplevelser og handlinger som danner erfaringer gjennom
refleksjon (Dewey 2001 b). Refleksjonen er knyttet opp til konkrete opplevelser, og
veiledning kan fungere som et redskap for refleksjon (Lauvas og Handal 1994).
Assistentenes samspillskompetanse er i stor grad erfaringsbasert (se 5.2.4). Dersom
veiledningen skal stgtte utviklingen av denne kompetansen kan det hevdes at den bar
ta utgangspunkt i konkrete erfaringer med samspill. Dette samsvarer ogsa med
informantenes gnsker. Informantene som har generell utdanning relatert til barn og
omsorg trekker imidlertid fram betydningen av denne kompetansen. Kurs blir
verdsatt, og enkelte informanter gnsker mer slik faglig, teoretisk veiledning og
kompetanseheving. | intervjumaterialet som helhet blir det likevel lagt mest vekt pa
kompetanse gjennom erfaring. Hovedvekt pa erfaringsbasert veiledning utelukker
ikke teoretisk opplaering og kurs. En faglge av en slik vektlegging kan vere a knytte
teorioppleering og kurs til aktuelle, konkrete erfaringer og utfordringer i assistentenes
samspill med barna. Assistentenes yrkesteori og kompetanse er ogsa basert pa en
helhetlig opplevelse av samspillet. Dette helhetssynet er sentralt i forhold til
pedagogisk arbeid med barn med multifunksjonshemming, der helhetlige og
spesialtilpassede tiltak er en forutsetning for opplearingen (Horgen 2006). En
veiledning med vekt pa helhet vil kunne statte dette aspektet i assistentenes
samspillskompetanse. En slik helhetlig veiledning vil ha fokus pa hele barnet, og hele
narpersonen med kropp, falelser og tanker, og vektlegge relasjonen. Informantene
gnsker ogsa gkt innsyn i de pedagogiske malsettingene rundt barna. En veiledning
med ensidig fokus pa konkrete ferdigheter og detaljerte, objektive malsettinger, kan
ses som en motsetning til en helhetlig veiledning. Veiledningen og samarbeidet kan
imidlertid ha utgangspunkt i en malsettingsprosess der kartlegging og utarbeidelse av
mal dreier seg om barnet og narpersonene i relasjon, og om samspillet. Utarbeiding
av pedagogiske mal og planer — Individuelle Opplearings Planer, er en pedagogisk

oppgave og laerers ansvar (opplaringslova § 5-5). Deler av denne prosessen bgr med
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fordel kunne innga i et samarbeid mellom laerer og assistenter. Dette vil ivareta
assistentenes gnske om innsikt i malsettingene, tilfere struktur i samarbeidet om
enkeltbarn, og inneholde konkret veiledning til assistentene. Det kan altsa synes som
en konstruktiv veiledning til assistentene om samspillet med barna, er veiledning med
basis i konkrete erfaringer og et helhetssyn pa barnet og neerpersonen i samspill. En
erfaringsbasert, helhetlig veiledning vil kunne statte utvikling av assistentenes

samspillskompetanse, og slik fremme gode samspillsepisoder.

5.4 Oppsummering og konklusjoner

Gjennom dette prosjektet har jeg sekt a utforske og belyse hvordan skoleassistenter
opplever samspillet med barn med multifunksjonshemming. Oppsummerende

presenteres her resultater og konklusjoner relatert til prosjektets problemstillinger.

Prosjektets hovedproblemstilling er: Hvordan opplever skoleassistenter i M-grupper
samspillet med barn med multifunksjonshemming? Dette er belyst gjennom ulike
temaer fra intervjuene; | sin deltakelse i samspillet legger assistentene vekt pa
oppmerksombhet, tilpasning, og a gi barna tid. De opplever at relasjonen mellom dem
og barna er viktig i samspillet, og at en god relasjon preges av at barn og voksne
kjenner hverandre, og av gjensidighet og trygghet. Kommunikasjonen i godt samspill
oppleves a veere preget av gjensidig forstaelse, av oversikt og forutsigbarhet, den er i
starre grad basert pa kropp og felelser, enn symbolsprak, og den har form av dialog.
Samarbeidet i personalgruppa virker inn pa assistentenes samspill med barna.
Kompetansen assistentene opplever som viktig er i stor grad egenskaper laert gjennom
erfaring, og de opplever behov for oppleering og veiledning i forhold til samspill med

barna.

| den farste underproblemstillingen spar jeg: Hva kjennetegner gode
samspillsepisoder mellom assistentene og barna, slik assistentene beskriver dem?
De gode samspillsepisodene kjennetegnes av den kroppslige sam-tale-leken;

kroppslig neerhet og kroppsutrykk, dialog og samlek. Den kroppslige sam-tale-leken
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gjer opplevelser felles og skaper en gjensidig forstaelse mellom assistentene og
barna. Den kroppslige sam-tale-leken bygger pa en etablert relasjon, og er med a

utvikle relasjonen videre.

Den andre underproblemstillingen lyder: Hva slags kompetanse opplever assistentene
er viktig for a delta i gode samspillsepisoder?

Assistentene opplever at en tilstedeveerende, helhetlig oppmerksomhet er viktig
kompetanse i samspillet med barn med multifunksjonshemming. A tilpasse sin egen
deltakelse i samspillet til barnet og a tilpasse seg barnets tempo oppleves ogsa som
viktig kompetanse. Samspillkompetanse som oppleves som viktig er i stor grad basert

pa leering gjennom erfaring.

Til slutt sper jeg i den tredje underproblemstillingen:

Hva kan fremme gode samspillsepisoder i skolehverdagen?

Tid og mulighet til & bli kjent med barna, og gjere erfaringer sammen kan fremme
gode samspillsepisoder i skolehverdagen. At skolehverdagen gir tid og rom for det
spontane samspillet kan ogsa fremme gode samspillsepisoder. Samarbeid mellom
assistenter og leerere om enkeltbarn kan heve assistentenes og personalgruppas
samspillskompetanse i forhold til barna. Likesa kan en erfaringsbasert, helhetlig
veiledning heve assistentene samspillskompetanse i forhold til barna. Samarbeid og

veiledning vil slik kunne fremme gode samspillsepisoder i skolehverdagen.

5.5 Pedagogiske implikasjoner

Med grunnlag i prosjektets resultater og konklusjoner utpeker det seg pedagogiske
implikasjoner knyttet til vektlegging av samspill i pedagogisk forstaelse og praksis,
organisering av det pedagogiske arbeidet, og personalsamarbeid. Undersgkelsens
resultater tyder pa det naere samspillet vektlegges i fagmiljgene rundt barna. De peker
likevel pa et behov for starre bevisstgjering om dette samspillets betydning, og szrlig
for gkt vektlegging av det spontane samspillet i skolehverdagen. Denne

vektleggingen bar prege samarbeidet rundt barna, planer og organisering.
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Organiseringen av opplaringstilbudet bar gi gode muligheter for a utvikle relasjoner
mellom assistenter og barn over tid. Dette krever kontinuitet og stabilitet i
personalgruppene, og er et omrade som ber prioriteres pa skoleledelse-niva. Det
krever ogsa bevissthet om betydningen av stabil kontakt i den direkte planleggingen
og organiseringen i gruppene. Likesa peker undersgkelsen pa behovet for fleksible
planer som gir rom for det spontane samspillet. Samarbeid og veiledning knyttet til
enkeltbarn og samspillet med dem, synes viktig for a heve assistentenes og
personalgruppens bevissthet og kompetanse i samspillet. I denne sammenhengen
virker det som om tidsfaktoren er den store utfordringen, og det er behov for nye

blikk pa organiseringen, for a frigjare tid til samarbeid.

5.6 Forskningsmessige implikasjoner

Prosjektet: Skoleassistenters mgte med barn med multifunksjonshemming er et lite
prosjekt. Undersgkelsen er knyttet til en spesifikk kontekst; M-grupper i ordinzre
grunnskoler. Sammenliknende undersgkelser knyttet til andre pedagogiske arenaer og
organiseringer; for eksempel assistenter knyttet til barn med omfattende
funksjonshemminger i ordinare grupper, spesialskoler eller barnehager, ville kunne
bekrefte eller stille spgrsmalstegn ved undersgkelsens funn, og utforske kjennetegn
ved ulike kontekster. Det samme ville en liknende undersgkelse av pedagogers
opplevelser av samspillet med barn med multifunksjonshemming gjere. Det finnes
lite norsk forskning om skoleassistenter i spesialundervisning. Denne undersgkelsens
resultater og konklusjoner antyder at samarbeid, veiledning og assistenters rolle og
oppgaver i personalgruppa har stor betydning for kvaliteten av barnas pedagogiske
tiloud. En bredere kartlegging ville kunne utforske hvordan assistenter blir brukt i
oppleringen av elever med multifunksjonshemming, hvilke oppgaver de har, og i
hvor stor grad de deltar i samarbeid og mottar veiledning. Det finnes ogsa generelt
lite forskning i forhold til mennesker med multifunksjonshemming. Her er det behov
for en bred og mangfoldig forskningsinnsats. For denne gruppen bar fokuset pa det

naere samspillet vare sentralt ogsa nar det gjelder forskning.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Innledning

Kort presentasjon av meg og prosjektet
Konfidensialitet og anonymisering
Hva blir gjort med opptak og data.
Samtaleform

Fokuselev, anonymitet ift. andre elever.

Bakgrunn

Hvor lenge har du arbeidet ved skolen/ i spesialgruppa/med fokuseleven?
Har du annen arbeids-erfaring fra fgr du begynte her?

Kan du fortelle litt om skolen du arbeider ved, og spesielt om gruppa du
arbeider i? (elever: antall og alder, personale: antall og stilling/utdanning,

fysiske rammer, annet.)

Hvordan vil du beskrive...... , for en som ikke kjenner ham?
Hvordan ser en vanlig skoledag ut for....... , fra han kommer og til skolen er
slutt?

Hvordan ser en vanlig arbeidsdag ut for deg, hvilke oppgaver og gjgremal har

du gjennom dagen?

Hvordan er rutinene for samarbeid hos dere?
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Hvem samarbeider du mest med?
Hvordan er samarbeidet organisert?
Hva samarbeider dere om?

. Hva slags veiledning og opplaring far du, og har du fatt ift. arbeidet ditt og det

a arbeide med barn med multifunksjonshemming
Hvordan er veiledningen/ opplearingen organisert?
Hvem gir veiledning/opplering?
Hva far du veiledning/opplaring om og i.?
Samspillets betydning i oppleringen
e Hva vil du si er en god skoledag for.......
Hvor viktig er samspillet mellom .....og de voksne i dette?
e Hva legger du i begrepet et godt oppleringstilbud ” for..........
Hvor viktig er samspillet mellom .....og de voksne i dette?
e | hvor stor grad kjenner du til ....... IOP og innholdet der?
e | hvor stor grad og hvordan har du vaert med pa a utarbeide planen?

Hvordan er samspill vektlagt i planen?

Samspillets betydning i arbeidshverdagen
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e Hva opplever du gjer arbeidet meningsfylt for deg?
Hvor viktig er samspillet med elevene i dette?

e Nar du gar hjem fra arbeidet og tenker i dag har jeg gjort en god jobb!”, hva
har du gjort, da?

Hvor viktig er samspillet med elevene i dette?

”Det gode samspillet” , fortellinger og beskrivelser

e Navil jeg gjerne at du tenker tilbake pa en episode, der du synes du og
......... hadde godt samspill. Ta deg god tid for & huske hva som skjedde, og

fortell meg det sa detaljert du kan.

Hvordan deltok du i det dere gjorde sammen?

Hvordan deltok....... i det dere gjorde sammen?

Hva var innholdet i samspillet, hva var dere opptatt av sammen?
Hvordan opplevde du situasjonen?

Kan du forsgke a sette ord pa hvordan du tenker deg at ........ opplevde situasjonen
?

Utvidelse av fortellingen og beskrivelsene

e Er dette du har fortalt meg na en typisk fortelling om godt samspill med......

eller var det unntak?
Hva gjer det typisk?

Hva gjar det til et unntak?
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| arbeidet med barn med multifunksjonshemming er vi ofte opptatt av a lete
etter gode mater a veere sammen med hverandre pa. Hva slags andre gode

mater a veere sammen pa har du og.......... funnet?

Hvilke erfaringer har du; hvordan virker det innpa ........... a delta i slike gode

mgter som du har beskrevet?

Hva mener du er viktig for at gode mgter skal oppsta mellom...... og en

voksen?

Assistentenes kompetanse

Tenk deg at du skal vaere med a ansette en ny assistent som skal arbeide i

gruppa, og du skal spesielt se etter en som kan fa god kontakt med elevene.

Hva er det viktig at vedkommende kan?

Hvilke rad ville du gi henne nar hun spgr om hvordan hun kan fa god kontakt og godt

samspill med elevene?

Hva opplever du som dine sterke sider i arbeidet og samspillet med elevene i

gruppa / elever med multifunksjonshemming?
Hva opplever du som vanskelig og utfordrende i arbeidet og samspillet?

Hva er det viktigste du har leert om & veere sammen med elever med

multifunksjonshemming?
Hvordan har du laert det?

Er det spesielle erfaringer, personer eller noe du har hgrt/lest som har fatt

betydning for hvordan du mgater elevene?
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Et tanke-eksperiment
Tidlig i intervjuet ba jeg deg beskrive..........

e Dersom vi tenker oss at........... kunne beskrive deg med ord, hva tror du han

ville si da?

Assistentenes behov
e Paen skala fra 0-10, hvordan opplever du samspillet mellom deg og.....?
Der 0 er ikke noe kontakt / bare negativ kontakt og 10 er den
ideelle skoledagen”, med mye godt samspill.
Du skal bare tenke deg plasseringen, jeg trenger ikke vite tallet.
e Hva ville vaert annerledes dersom dere var ett tall lenger opp pa skalaen?
Hva trenger du for & komme dit?

e Tenk deg at du er rektor for skolen, og far en tilleggsbevilgning gremerket
denne spesialgruppa. Du vil bruke den for a legge til rette for godt samspill

mellom elevene og de nare voksne.

Hva vil du gjere?

Ville du endret personalressursene i gruppa?
Andre ressurser og fysiske rammer?

Hvordan ville du anbefale at arbeidet og samarbeidet rundt elevene ble

organisert?

Hvordan ville du lagt til rette for veiledning og opplaring for assistentene?
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Ville du endret assistentenes arbeidsoppgaver?
Annet?
Hvis du kunne velge et av disse tiltakene, hva syns du er viktigst?
Avslutning

Kort oppsummering, mine hovedinntrykk

Er det noe mer du gnsker a si om temaet, eller noe du vil sparre om?

. Hvordan har du opplevd intervjusituasjonen?

. @nsker du a lese utskriften av dette intervjuet far jeg bruker det?

. Kan jeg ringe deg dersom jeg trenger avklaringer, eller har flere spgrsmal?
. Du vil fa tilsendt et sammendrag av rapporten, nar den er ferdig.

Takk!
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Vedlegg 2: Informasjonskriv til skolene
Oslo, februar 2008

Til rektor ved

FORESPYRSEL OM DELTAKELSE | INTERVJU-UNDRS@KELSEN:
ASSISTENTERS M@TE MED BARN MED MULTIFUNKSJONSHEMMING

Jeg er student ved Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo, og
planlegger nd en masteroppgave med tema: Assistenters mgte med barn med sterk

multifunksjonshemming i skolen.

Min faglige veileder er Kari-Anne Bottegard Naess ved Institutt for

spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo.

Formalet med undersgkelsen er a utforske hvordan skoleassistenter opplever
samspillet med barn med sterk multifunksjonshemming. Vi vet noe om at det er i
samspill med naere, oppmerksomme voksne disse elevene viser og bruker det de
mestrer, og kan utvikle seg. Jeg er opptatt av a finne ut mer om dette samspillet,
gjennom a fa hgre om assistenters erfaringer og refleksjoner. Samtidig gnsker jeg a
finne ut mer om hva assistenter i skolen har behov for (organisering, veiledning osv.),

for & vaere med a utfare dette arbeidet.

Jeg vil gjennomfare en ren intervjuundersgkelse, der jeg intervjuer assistenter. |

intervjuene gnsker jeg a ha fokus pa en elev assistenten arbeider med i dag.
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Jegerkjentmedat..................o skole har en gruppe for elever med
multifunksjonshemming, og ber om tillatelse til & gjennomfare intervju med en eller
flere skoleassistenter i denne gruppen. Jeg vil gjere opptak av intervjuene, og jeg
skriver dem ut etterpa. Alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og
anonymisert i oppgaven. Opptakene og utskriftene vil bli slettet nar oppgaven er

sensurert.

Dersom dere gir tillatelse til & gjennomfare intervju pa deres skole, ber jeg om at dere
sender svarslippen tilbake sa snart som mulig.Etter & ha mottatt tillatelse, vil jeg
kontakte aktuelle informanter med informasjon og foresparsel om a delta intervjuet.
Foresatte til elever jeg vil fa opplysning om i intervjuene, vil ogsa fa informasjon og
foresparsel. Har dere spgrsmal eller gnsker mer informasjon, kontakt meg gjerne pa

telefon eller e-post.

Med vennlig hilsen

Ingeborg Fyrstro

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Kopi av tilrdding vedlagt
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SAMTYKKE-ERKLARING

............ skole har mottatt informasjon om studien: assistenters mgte med barn med
sterk multifunksjonshemming i skolen. Det gis tillatelse til & gjennomfare intervju

med assistenter fra skolen
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Vedlegg 3: Informasjonskriv til informantene

Oslo, mars 2008

FORESPYRSEL OM DELTAKELSE I INTERVJU-UNDRSGKELSEN:
ASSISTENTERS M@TE MED BARN MED MULTIFUNKSJONSHEMMING

Jeg er student ved Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo, og
planlegger na en masteroppgave med tema: Assistenters mgte med barn med sterk
multifunksjonshemming i skolen. Min faglige veileder er Kari-Anne Bottegard Nass

ved Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo.

Formalet med undersgkelsen er & utforske hvordan skoleassistenter opplever
samspillet med barn med sterk multifunksjonshemming. Vi vet noe om at det er i
samspill med nare, oppmerksomme voksne disse elevene viser og bruker det de
mestrer, og kan utvikle seg. Jeg er opptatt av a finne ut mer om dette samspillet,
gjennom a fa hare om assistenters erfaringer og refleksjoner. Samtidig gnsker jeg a
finne ut mer om hva assistenter i skolen har behov for (organisering, veiledning osv.),

for & veere med & utfare dette arbeidet.

Det jeg spar deg om, er a veere med i et intervju, ca 1 %2 time i mars. Dersom du
gnsker a delta, avtaler vi en tid som passer deg og arbeidsstedet, og jeg kommer dit.
Jeg gnsker & samtale med deg om konkrete gode mgter med en elev, og om din
opplevelse av arbeidet ditt. Intervjuet krever ingen forberedelser fra deg. Jeg vil gjere
opptak av intervjuene, og jeg skriver dem ut etterpa, dersom du gnsker det far du
mulighet til & lese utskriftene fra intervjuet med deg. Alle opplysninger vil bli

behandlet konfidensielt, og anonymisert i oppgaven.

Opptakene og utskriftene vil bli slettet nar oppgaven er sensurert. Dere som deltar vil

fa et sammendrag av oppgaven.
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| masteroppgaven vil jeg forsgke a beskrive og sammenfatte informantenes erfaringer
og refleksjoner om samspillet med barn med multifunksjonshemming, og knytte det

til teori og ulike tolkningskategorier.

Det er frivillig a delta i undersgkelsen. Som informant har du mulighet til a trekke
deg nar som helst i prosessen, uten & matte begrunne dette. Dersom du gnsker a delta

i intervjuet, ber jeg om at du sender slippen utfylt tilbake sa snart som mulig.

Har du sparsmal eller gnsker mer informasjon, kontakt meg gjerne pa telefon eller e-

post.

Med vennlig hilsen

Ingeborg Fyrstro

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
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SAMTYKKE-ERKLAERING

Jeg har mottatt informasjon om studien: assistenters mgte med barn med sterk

multifunksjonshemming i skolen, og sier ja til a delta pa intervju.
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Vedlegg 4: Informasjonskriv til foreldrene

Oslo, mars 2008
FORESP@RSEL | FORBINDELSE MED INTERVJU-UNDERS@KELSEN:
ASSISTENTERS M@TE MED BARN MED MULTIFUNKSIJONSHEMMING

Jeg er student ved Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo, og
planlegger nd en masteroppgave med tema: Assistenters mgte med barn med
multifunksjonshemming i skolen. Min faglige veileder er Kari-Anne Bottegard Neess

ved Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo.

Formalet med undersgkelsen er a utforske hvordan skoleassistenter opplever
samspillet med barn med multifunksjonshemming. Vi vet noe om at det er i samspill
med naere, oppmerksomme voksne disse elevene viser og bruker det de mestrer, og
kan utvikle seg. Jeg er opptatt av a finne ut mer om dette samspillet, gjennom a fa
hare om assistenters erfaringer og refleksjoner. Samtidig gnsker jeg a finne ut mer om
hva assistenter i skolen har behov for (organisering, veiledning osv.), for & vaere med

& utfare dette arbeidet.

Jeg planlegger en ren intervjuundersgkelse, der jeg intervjuer assistenter. Skolens
ledelse har gitt tillatelse til undersgkelsen, og en assistent har stilt seg positiv til &
delta i et intervju. | intervjuene gnsker jeg a ha fokus pa en elev assistenten arbeider
med i dag. Derfor sper jeg dere som foresatte, om assistenten jeg intervjuer kan gi
opplysninger om deres barn under intervjuet. Spgrsmalene vil dreie seg om
beskrivelser av konkrete samspillsituasjoner, og av barnets skolehverdag.. Jeg vil
gjere opptak av intervjuene, og jeg skriver dem ut etterpa. Alle opplysninger vil bli
behandlet konfidensielt, og anonymisert i oppgaven. Opptakene og utskriftene vil bli
slettet nar oppgaven er sensurert august 2008. Dersom dere gnsker det vil dere fa et

sammendrag av oppgaven.

Studien innebarer ikke observasjon eller direkte kontakt med barnet.
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| masteroppgaven vil jeg forsgke a beskrive og sammenfatte assistentenes erfaringer
og refleksjoner om samspillet med barn med multifunksjonshemming, og knytte det
til teori og ulike tolkningskategorier. Det er frivillig a delta i undersgkelsen. Dere har

ogsa rett til & trekke dere nar som helst i prosessen, uten a matte begrunne dette.

Dersom dere samtykker i at assistenten kan intervjues om deres barn, ber jeg om at
dere leverer svarslippen utfylt tilbake til skolen sa snart som mulig. Har dere

spgrsmal eller gnsker mer informasjon, kontakt meg gjerne pa telefon eller e-post.

(se informasjon over)

Med vennlig hilsen

Ingeborg Fyrstro

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.
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SAMTYKKE-ERKLARING

Jeg / vi har mottatt informasjon om studien: assistenters mgte med barn med sterk
multifunksjonshemming i skolen, og samtykker i at det kan gis opplysninger om

mitt/vart barn i et interviju.
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Vedlegg 5: Temaer fra temaanalysen
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Vedlegg 6: Eksempel pa aksial koding

Aksial koding. Modell. Bjgrn og Benjamin

- fenomen

samhandling

situasjon

sitter pa

kjgkkenet
kontekst

Samtaler i
persopalgruppa

Konsekvenser

Bj@rn opplever at Eenjamin er glad i ham,
og at han har en rolle som lekekamerat.
Bjarn opplever at Benjamin har forstat

at de har lekt og hatt det gay.

utlgsende hendelse
Benjamin kommer og
Setter seqg pa Bjarns fang

Benjamins mater &
kemmunisere pé
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Aksial koding. Bjgrn og Benjamin

KONTEKST:

Benjamin kommuniserer med kroppssprak, falelser, litt lyder og tegn. Bjgrns
bakgrunn og erfaring. Det har veert samtaler i personalet om hvor frustrerende det ma
veere for B. a ikke bli forstatt og forstd, og hvordan de kan hjelpe ham.
Morgenrutiner: De voksne sitter pa "kjgkkenet” og prater mens de venter pa barna.
Benjamin blir fulgt inn i gruppa av taxisjaferen. Benjamin pleier a ga "runden” fra

fang til fang.
SITUASJON:

Det er morgen. De voksne sitter pa kjgkkenet. Benjamin blir fulgt inn. Det er flere

andre barn til stede.

UTLGSENDE HENDELSE
Benjamin setter seg pa fanget til Bjarn
SAMHANDLING

Verbalt:

Benjamin: Mamma — ba — baba

Bjgrn: Mamma — ba — baba

Benjamin: Hiv ohoi

Bjarn: Hal i og dra!

Atferd:

Bjarn kiler Benjamin. Benjamin ler litt.

Bjarn trykker pa en knapp pa Noas-Ark-baten. Begge lytter til lyden.
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Benjamin trykker pa en annen knapp. Begge lytter. De trykker etter tur.

Begge har felles oppmerksomhet pa baten, lydene og hverandre.

Opplevelser:

Bjarn opplever at; dette er bral!

Benjamin viser glede med tegn, smil og latter.

Benjamin opplever, slik Bjgrn gjetter / tolker; dette er kjempemorsomt!
KONSEKVENSER

Bjarn opplever at Benjamin er glad i ham, og at han har en rolle som lekekamerat.

Han opplever at Benjamin har forstatt at de har lekt og hatt det gay.



120

Aksial koding. Samspill rundt Benjamin - sammenfatning

KONTEKST:

Fellestrekk: Benjamin kommuniserer med kroppsprak, fglelser, litt lyder og tegn.
Benjamin pleier & ga "runden” fra fang til fang. Han velger seg ogsa ut favoritter
blant de voksne i perioder. Samtaler i personalet om hvor frustrerende det ma veere

for B. a ikke bli forstatt og forsta, og hvordan de kan hjelpe ham.

Variasjon: Assistentene har ulik grad av erfaring, og ulik utdanning. Det varierer hvor
lenge de har kjent B. og hvor mye de er sammen med han. Alle opplever & ha en god

relasjon til Benjamin.

SITUASJON:
Fellestrekk: Frie, ikke voksenstyrte situasjoner. Kjente, daglige situasjonerDe voksne

har tid. Det er mange andre barn rundt.

Variasjon: ulike tider pa dagen.

UTLAGSENDE HANDLING:

Benjamin tar initiativet. Han neermer seg den voksne, og klatrer opp pa fanget.
SAMHANDLING:

Atferd

Fellestrekk:

Benjamin tar det farste initiativet, og fortsetter a ta mye initiativ. Det kan virke som B
og de voksne skifter pa @ komme med innspill. Kroppskontakt. Pa fang. Kos og

klem. Dialog og lek. Turtaking og imitasjon. Lyder, ord, sanger.
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Variasjon:

Litt variasjon i hvordan B innleder samhandlingen; med ord, eller kos.Variasjon i
hvordan de voksne svarer: ved a "svare”, imitere, eller synge.Variasjon i innholdet;

Bjgrn og Benjamin leker med en bat. Berit og Benjamin leker ride-ranke.
Opplevelser:

Fellestrekk: Alle voksne opplever episoden som god — og har det bra. De opplever

0gsa at Benjamin tydelig viser glede over samspillsepisoden.
KONSEKVENSER:

Fellestrekk:

Gjensidighet; alle opplevde episoden som god, bade for dem selv og Benjamin
Forstaelse; alle reflekterer rundt Bs forstaelse av og i samspillet.

Oppmerksomhet: alle opplever at B har veert oppmerksom i samspillet, selv om mye
skjedde rundt

Variasjon:

Refleksjonene rundt forstaelse varierer:

Bjarn opplever at B forstar at de leker og har det gay.
Berit opplever at B forstar hva hun sier

Brit er litt usikker pa om hun forstod B riktig.

Bjarn far bekreftet rollen sin som lekekamerat.

Berit opplever at B er ”litt avhengig” av slike samspillsepisoder.
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AKSIAL KODING - SAMMENFATNING

KONTEKST

Fellestrekk: M-grupper. Elevene kommuniserer med kropps-og felelses-utrykk.
Assistentene og elevene kjenner hverandre. Temaer om samspill med barna har veert
tatt opp i personalgruppa. Assistentene opplever seg trygge i rollen, og opplever & ha

handlingsrom i arbeidet

Variasjon:

Barnas kommunikasjon: fra anspent, avslappet kropp og ansiktsutrykk, til spontane
utrykk supplert med symbolsprak. Assistentenes erfaring. Hvor godt Assistentene og
barna kjenner og hvor mye de er sammen. Assistentenes utdanning. Temaer som
refereres fra samtaler i personalgruppa; direkte om en elev, forventninger til

assistentenes rolle, teori.
SITUASJON:

Variasjon

Varierer fra frie, ikke planlagte (flest av dem) til strukturerte, voksenstyrte aktiviteter.
Varierer fra daglige, kjente situasjoner (flest av dem) til ikke hverdagslige. | noen av

beskrivelsene har barnets dagsform direkte innvirkning pa handlingen.
UTLJSENDE FAKTOR:

Variasjon

Barnet tar initiativ. Den voksne tar initiativ og valg, ut fra kjennskap til barnets

behov. ”Et problem” (Ragnar er stresset, Hanne husker ikke)
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SAMHANDLING:

Atferd

Fellestrekk

Kroppskontakt og kroppsprak

Dialog og lek

Variasjon

Initiativ — tilpasning

Kommunikasjon: kropp — lyder — tale — symboler
Opplevelser

Fellestrekk

Beskrivelsen av alle episodene avsluttes med at bade assistent og barn opplever /
viser at de har det bra. Glede — interesse — stolthet. Den voksne er oppmerksom pa

barnet.

Variasjon:

I noen beskrivelser opplever ogsa assistentene litt frustrasjon, overraskelse, eller at

det er litt ekkelt at barnet har det vanskelig.
KONSEKVENSER
Fellestrekk:

Gjensidighet: Alle opplever gjensidige, delte, gode faglelser med barnet over en god

fellesaktivitet (det er gjort felles)
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Variasjon:

To assistenter setter ord pa at episoden styrket / formet deres yrkesrolle. To
assistenter setter ord pa at episoden lzerte dem hva de kan gjere sammen med barnet
en annen gang. Assistentene rundt Benjamin reflekterte rundt hans forstaelse i

samspillsepisodene, og opplevde at han var oppmerksom.
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