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1. Innledning

Blinde pedagoger har sine begrensninger. Det blir de minnet på ofte. Seende er ikke så vant til å se begrensningene ved sin måte å sanse verden på.

Det har vært tradisjon for at blinde pedagoger arbeider med opplæring og formidling av kunnskaper til andre blinde. Innenfor spesialskolene for synshemmede hadde en blinde lærere i de fleste teorifag på alle alderstrinn. Vi har fortsatt flere blinde pedagoger som arbeider innen fagfeltet ved kompetansesentrene. Disse har i stor grad fått opplæringserfaring fra den tida en hadde elever over lengre tid ved skolene. 

Nyutdannede blinde synspedagoger må skaffe seg denne erfaringen på nye måter. Alle blinde barn får i dag opplæring i sitt lokalmiljø. Vi kjenner ikke eksempler på at blinde synspedagoger arbeider direkte med blinde barn i vanlig grunnskole. 

Fører disse forholdene til at blinde barn, i langt mindre grad enn tidligere, får anledning til å lære arbeidsstrategier og utvikle læringsprosesser gjennom samhandling med en blind voksen? 

Står barna på denne måten i fare for å gå glipp av kunnskaper synshemmede pedagoger har, eller er begrensningene ved å være blind pedagog så store at dette i hovedsak er en positiv utvikling for barna? 

Deler av hjelpeapparatet har faglige motforestillinger når det gjelder de muligheter en blind synspedagog har i direkte arbeid med blinde elever. Et hovedargument er at de strategiene blinde pedagoger bruker i sitt arbeid med blinde barn, kan virke forstyrrende for barna og dermed være uheldige for deres videre utvikling. Et eksempel på en slik strategi er at pedagogen berører det blinde barnets hender når det arbeider. Det er mulig at denne forståelsen kan skyldes manglende kunnskap, men den kan også være faglig holdbar. 

Søking i internasjonal litteratur har ikke gitt oss noen omtale av vårt tema. 

Etter omstruktureringen av spesialundervisningen er det kanskje behov for nye modeller for hvordan vi kan utnytte og videreutvikle den spesifikke kompetansen synshemmede synspedagoger sitter inne med. Studier av temaet gjennom analyse av noen av deres løsningsstrategier vil kunne være et viktig bidrag for å komme fram til gode måter å bruke synshemmede pedagoger på i framtiden.

Like viktig har det vært å finne ut hva det seende fagmiljøet kan lære av det synshemmede fagmiljøet. Kan vi beskrive gode strategier som kan brukes av fagfolk og blinde barns nærpersoner, selv om de er seende?

I denne prosjektrapporten vil vi prøve å synliggjøre noen av de strategier vi har sett at en blind pedagog og en blind elev har brukt i samhandling med hverandre. I gjennomføringen av del II av prosjektet, håper vi i en senere rapport å kunne beskrive måter en blind synspedagog kan formidle disse strategiene til barnets seende pedagoger i vanlig grunnskole.

Forarbeidet til prosjektet som denne rapporten bygger på, gikk over tre år. Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo, FOU-teamet og ledergruppen ved Huseby kompetansesenter har gitt faglig støtte til prosjektet. 

Norges Blindeforbunds forskningsfond og Huseby kompetansesenter bevilget de nødvendige økonomiske midler til gjennomføring av prosjektet.  

1.1. Problemstilling

På bakgrunn av tankene vi hadde gjort oss i innledningen, ble følgende problemstilling formulert:

»Hvilke strategier bruker en blind synspedagog og en blind elev i kontakt og samhandling med hverandre»?

1.2. Metode

Én blind synspedagog og én blind elev har deltatt i prosjektet. 

Eleven, Line, er blind og har diagnosen retinopathia prematurica (ROP). Etter å ha hatt en ujevn utviklingsprofil, og blant annet spiseproblemer i tidlig barnealder, har Line etter hvert vist at hun har et stort utviklingspotensiale. Hun går nå i 4. klasse sammen med seende elever. Når aktivitetene blir tilrettelagt slik at hun får gode læringsbetingelser, viser Line at hun kan delta og bidra på en svært positiv måte. Hun avdekker ofte stor evne til refleksjon, også i forhold til sin identitet som blind. Da dette prosjektet ble gjennomført var Line ca.10 år gammel.

Synspedagogen, Astrid, arbeider som 1. konsulent ved Huseby kompetansesenter, er 33 år og utdannet lærer og synspedagog. Hun er synshemmet på grunn av en progredierende øyesykdom. I barnealder hadde hun en synsfunksjon som sterkt svaksynt - visus 6/60 (0,1) og kikkertsyn med synsfelt på ca 10 grader. Hun var avhengig av svært gode lysforhold for å utnytte dette synet. 

Visus er nå målt til 3/60 og 0,5/60 (0,05 og 0,008) Hun har innskrenket synsfelt til ca. 2-5 grader. Hun er svært lysømfintlig. Synsfunksjonen er sterkt variabel i forhold til dagsform. De praktiske konsekvensene er at hun i samhandlingssituasjoner med Line forholder seg til en synsfunksjon som er svært upålitelig som informasjonskanal. Derfor er det nødvendig å bruke strategier hvor hun kan fungere uavhengig av synet.

Line og Astrid har kjent hverandre siden Line var 4 ½  år. Astrid var da støttepedagog for Line i en barnehage med seende barn. Hun har fulgt Lines utvikling over 5 år, var godt kjent med hennes behov og hadde erfaring med å tilrettelegge aktiviteter for Line. Gjennom kontakt over lang tid og et godt samspill, hadde det utviklet seg en gjensidig tillit mellom Line og Astrid. Alt tyder på at de gjennom samhandling i mange forskjellige situasjoner gradvis har utviklet en felles forståelse og respekt for hverandres behov som synshemmede.

Vi antok at denne kontakten mellom Line og Astrid hadde gitt dem gode muligheter til å utvikle funksjonelle og nødvendige strategier i lærings- og samhandlingssituasjoner. Vi gikk videre ut fra at strategiene en blind pedagog bruker i samvær med en blind elev, ville komme tydelig fram ved å velge to personer som allerede hadde et godt utgangspunkt for felles læring og samhandling, slik Line og Astrid hadde. 

De to andre prosjektmedarbeiderne er begge seende. De har utdannelse hhv. som klinisk psykolog og som synspedagog/cand.paed.spec. og har begge lang erfaring i arbeid med synshemmede.

Astrid og Line har møttes på Huseby kompetansesenter til »klubbdager». De har vært alene i klubben (bortsett fra kameramann eller -kvinne), og Astrid har hatt ansvar for planlegging og gjennomføring av dagene. I samarbeid med foreldrene, skolen og de andre prosjektmedarbeiderne ble innholdet bestemt ut fra følgende retningslinjer:

· Klubbdagene skulle ha en relativt fast ytre ramme for å imøtekomme barnets behov for trygghet og forutsigbarhet. 

· Innholdet i dagene skulle hentes fra aktiviteter i dagliglivet, blant annet for å skille klubbdagene fra skoledagene.

· Det skulle brukes god (nok) tid på alle aktiviteter, og opplevelsen av ro og trygghet for Line (og Astrid) skulle være viktigere enn at alt som var planlagt for dagen ble gjennomført. 

· Det skulle også være rom for lek dersom Line ønsket det.

· Aktivitetene skulle videre ha som mål å gi Line økt innsikt i seendes kommunikative bruk av kroppsspråk.

· Krav til prestasjoner og læring skulle ikke være framtredende. 

Én av de to seende prosjektmedarbeiderne eller en annen fagperson fra Huseby har hatt ansvar for å videofilme treffene. Samhandlingssituasjonene har så blitt videoanalysert av prosjektmedarbeiderne og sammenholdt med den blinde synspedagogens egen opplevelse av de samme situasjonene.

Nettverket til eleven ble bedt om å svare på et kort spørreskjema om hvordan de trodde prosjektet hadde påvirket eleven.

1.3. Formål

Formålet med prosjektet har vært å fokusere på relasjonen mellom en blind voksen og et blindt barn og hva det kan lære oss. Vi ønsket å belyse eventuelle sterke og svake sider hos en blind synspedagog i arbeidet med et blindt barn og reflektere over hvilke konsekvenser disse resultatene eventuelt kunne få for blinde synspedagogers yrkesrolle generelt. 

Med bakgrunn i disse tankene ble formålet femdelt:

· Tydeliggjøre en blind synspedagogs muligheter og begrensninger i samvær med en blind elev ved å kartlegge og dokumentere noen av de strategiene læreren og eleven benytter i sin samhandling.

· Bevisstgjøre og støtte blinde synspedagoger i deres yrkesrolle. Få bedre grunnlag for å vurdere en utvidelse av deres tradisjonelle yrkesrolle.

· Gi blind elev i vanlig grunnskole mulighet til å møte en voksen modell og lære strategier fra en blind voksen.

· Bidra til å øke forståelsen og kunnskapen i den blinde elevens nettverk om barnets strategier.

· Beskrive strategier som en blind pedagog bruker i samvær med et blindt barn, som kanskje også seende kan lære å bruke.

1.4. Gjennomføring 

Det har blitt gjennomført i alt sju klubbdager. 

Den faste rammen for dagene så slik ut: Astrid hentet Line i drosje. Så gikk de sammen til lekerommet der de hadde en fast pratestund hvor de blant annet ble enige om hva de skulle bruke dagen til. Etter en eller flere felles aktiviteter, dekket de bordet og spiste lunsj sammen før Astrid fulgte Line tilbake til skolen i drosje. 

Aktivitetene var for eksempel å lære å bruke klesklyper, knapper, veskelåser eller nøkkelkort. Det ble også fokusert på felles av- og påkledning, plassering av ransel, veske og mobilitystokker, å forflytte seg og ikke minst å dekke bordet. Senterets kantine ble også besøkt. Friere aktiviteter som for eksempel rollelek eller arbeid med plastelina var dessuten et fast innslag i klubbdagene. 

Den konsekvente bruken av samhandling mellom Line og Astrid  ble det bærende pedagogiske virkemiddelet i klubbdagene. Astrid fungerte gjennom dette i stor grad som en synshemmet modell for Line, samtidig som hun ble en "oversetter" til seendes verden for Line. 

Det har vært holdt tre informasjonsmøter til den blinde elevens nettverk underveis i prosjektet. Dette ga, sammen med svarene på spørreskjemaet, verdifull informasjon som er innarbeidet i rapporten.

*Vi vil spesielt takke Lines foreldre for deres velvilje og entusiasme under hele prosessen.

Mest av alle vil vi takke Line for hennes deltakelse i prosjektet med  klokskap, glede og alvor, og for alt hun har bidratt til å lære oss som er seende.*

Cand. paed. spec. Ingrid Sørensen (FoU-teamet) og synspedagog Gunleik Bergrud (Ped.avd. 2), begge fra Huseby kompetansesenter, har sammen med cand. paed. spec. Rolf Lund (fagrådet i Norges Blindeforbunds forskningsfond og Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo) fungert som en nyttig og nødvendig referansegruppe for prosjektet. 

Cand. psychol. Anne Nafstad, Skådalen kompetansesenter, har gitt verdifull veiledning i videoanalysen. Vi vil også takke cand.paed.spec. Anne Stray for hjelp med videofilming og kommentarer underveis og cand.paed.spec. Egil Hunstad for klare og nyttige tilbakemeldinger.

1.5. Oppbygging av prosjektrapporten

Rapporten er bygget opp omkring 5 sentrale temaer eller strategier som vi fant i bruk mellom den blinde synspedagogen og den blinde eleven.

I kapittel 3: Resultater og drøftinger, blir hver strategi først beskrevet ut fra video-eksempler med prosjektgruppens kommentarer. Kommentarer fra nettverket følger deretter og, dersom det foreligger, også kommentarer fra fagfeltet (formulert slik de kom frem da vi drøftet idéen om dette prosjektet) og/eller kommentarer fra referansegruppen underveis i prosjektet. Strategiene blir så belyst og tolket fra ulike synsvinkler, de fleste både ut fra den blinde synspedagogens »innenfraperspektiv», den seende synspedagogens og den seende psykologens »utenfraperspektiv» og tolkninger.

Vi vil gjøre uttrykkelig oppmerksom på at dette er en prosjektrapport. Fordi det er en rapport har vi ønsket å skrive utfyllende og detaljert om en del temaer, vel vitende om at bare en del av leserne vil ha nytte av alt. Dette gjelder ikke minst noen av kapitlene som er skrevet fra et innsideperspektiv. Det er meget vanskelig, og krever mange ord, å beskrive nyansene i en blinds erfaringer med felles bruk av hender og fysisk nærhet på en måte som er forståelig for seende. Språket er fattig på begreper som er dekkende for en taktil erfaringsmåte.

Det at vi har valgt å skrive ut fra tre ulike perspektiver, fører til at det blir en del gjentakelser.

Vi har forsøkt å vise at samme fenomen kan framtre på ulike måter ved å flytte perspektiv, og at samme handling kan representere flere strategier. Det innebærer også gjentakelser.

Til lesere som synes det bli vel detaljert og gjentakende, kan vi opplyse at vi tar sikte på å utarbeide en kortere artikkel på grunnlag av denne rapporten. Vi vil prøve å få den inn i en publikasjon for synshemmede og i et fagtidsskrift. Planen er også å få den oversatt til engelsk med tanke på internasjonal publisering.   

2. Samspill som pedagogisk virkemiddel

Opplæring av synshemmede, i likhet med opplæring generelt, har til nå vært preget av ulike pedagogiske metoder og virkemidler:

                    »Når det gjelder barn med spesielle funksjons- eller utviklingsforstyrrelser, har 

                     den tradisjonelle tilnærmingen til intervensjon ofte dreid seg om å bedre spesifikke 

                     ferdigheter, for eksempel språkferdigheter, motoriske ferdigheter eller begrepsbruk» 

                    (Rye 1993 s.52-53). 

Spesielt når det gjelder veiledning i forhold til små synshemmede barn og barn med sammensatte funksjonshemninger, har praksis de siste årene dreiet over mot å se barnets utvikling  som en gjensidig påvirkning med det fysiske og sosiale miljøet over tid. I denne modellen settes relasjonene (de sosiale og følelsesmessige forholdene) og interaksjonen mellom barnet og omsorgspersonen i fokus og er det som blir tema for veiledning og intervensjon. Veiledningen dreier seg altså like mye om den voksne som om barnet og fokuserer på det som skjer mellom dem. 
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Illustrasjonen er hentet fra Rye 1993 s. 50-51 og viser hvordan en i den tradisjonelle terapeutiske tilnærmingen fokuserte enten på barnet eller på omsorgsgiverne mens man i en interaksjonsrettet intervensjon fokuserer på  begge parter i samspillet ved å rette fokus mot samspillsrommet mellom partene.

Samspill som metode har i dag spesielt sterkt fotfeste innen arbeidet med døvblindfødte og multifunksjonshemmede. Der veiledes det ofte i forhold til personer som utviklingsmessig befinner seg på et tidlig, førspråklig nivå. Samspill er imidlertid et virkemiddel som har vist seg å være meget effektivt også for personer på et språklig nivå og for øvrig for normaltfungerende småbarn, barn og tenåringer (Ibid s. 110).

                     »Den generelle målsettingen med interaksjonsorientert intervensjon  (samspill) 

                       som arbeidsform er å hjelpe omsorgsgivere og andre til å  få innsikt i hvordan 

                       de selv kan bedre sitt forhold til og sin interaksjon med barna. På den måten 

                       tenker vi at det også er mulig å oppnå å gjøre barna bedre i stand til å etablere 

                       gode kontaktforhold  til andre mennesker. Dessuten tror vi at det vil gjøre dem 

                       mer motivert for å lære». (Ibid s.53).

Kanskje det viktigste som et godt og naturlig samspill legger grunnlaget for, er utviklingen av den intersubjektive tilhørigheten mellom barnet og omsorgspersonen  (”å være i hverandres sinn”). Med det menes at barnet bevisst ønsker å dele opplevelse rundt begivenheter og ting med en annen person.
Barnet utvikler intersubjektivitet i den førspråklige perioden. Intersubjektivitet er altså ikke avhengig av språk, men innebærer en klar opplevelse av  

                    »..at dele en fælles opmærksomhed, om at have fælles intentioner og om at dele 

                     affektive tilstander.» (Stern 1995, s.137).

Ut fra en samspillsbasert tilnærming vil derfor høy grad av intersubjektivitet mellom Astrid og Line være ett mål for godt samspill. Strategier som kan lede til kvalitativt stadig bedre og høyere utviklet grad av intersubjektivitet, ser vi  på som både  psykologisk og pedagogisk viktig. Et av resultatene fra prosjektet er at vi nå ser enda tydeligere enn før, hvor viktig det er for blinde å bruke felles berøring av hverandres hender og kropp og av omgivelsene for å opprette og opprettholde felles oppmerksomhet om et tema og for å bekrefte hverandre.

Et godt samspill kjennetegnes videre ved 

                    »at aktivitetene til partene som deltar, er synkronisert i forhold til hverandre, og ved 

                     at de affektive uttrykk er gjensidige» (Smith & Ulvund 1991, s. 59).

Endelig  vil en se at det gode samspillet ofte vedvarer over tid, er preget av at begge parter opplever seg ansvarlig for å ta initiativ og av en høy grad av samstemthet. 

I prosjektet fokuseres det på hvilke strategier Astrid og Line bruker i sin kontakt og samhandling med hverandre. Samhandling ligger nært opp til samspill og bygger på de samme elementene. Det er imidlertid vanlig å skille mellom samspill og samhandling i den forstand at samhandling vil inkludere en klarere oppmerksomhet om en felles handling i forhold til hverandre og objekter, mens samspill er mer uavhengig av handling og objekter.

Fokus i samhandlingen er på relasjonen, ikke på objektet (Rødbro & Nafstad, 1999).

I motsetning til for eksempel ferdighetstrening, er samspill/samhandling bygget på naturlige opplæringsbetingelser (lek) og temaene antas å ha en god overføringsverdi til nye situasjoner, steder og mennesker. 

Samværet mellom Astrid og Line i klubbdagene har vært konsekvent gjennomført med samhandling som det viktigste pedagogiske virkemiddelet. I den tredje klubbdagen var for eksempel en av samhandlingene lek med klesklyper. Det viste seg at Line ikke visste hvordan hun skulle åpne en klesklype og feste den på stoffet. I en kvalitativt sett meget god samhandling lekte Astrid og Line med klypene og satte dem på hverandres klær. Samhandlingen var en av de aller beste i hele prosjektperioden, preget av høy grad av deling av affektive uttrykk (smil, latter og glede), tett fysisk kontakt (Line satte seg til slutt på Astrids fang) og mye samtidig bruk av hender. Samhandlingen varte lenge (ca.18 minutter), uten at Line viste noe tegn på at hun ville slutte, og hun ga seg ikke før hun fikk tak på teknikken med klesklypene. 

Om Line kunne ha lært å bruke en klesklype på andre måter, kan vi selvfølgelig ikke uttale oss. Faren hennes skriver imidlertid som svar på spørsmålet: »Tror du Line har lært noe nytt/tilegnet seg noen nye strategier gjennom prosjektet?»  

                    »Det er litt vanskelig å si, da vi ikke vet hvilke ting de har arbeidet med!! Det ene vi 

                     vet de konkret har arbeidet med – klesklypene - har åpenbart vært vellykket. Dersom Line 

                     kommer over en klype, setter hun den raskt og enkelt fast på ett eller annet». 

Vi tenker oss at et slikt uttrykk for eget initiativ og glede over mestring må være et spesielt viktig pedagogisk mål i arbeid med funksjonshemmede barn generelt.

Samspill er nøye forbundet med kommunikasjon. Det var derfor nødvendig for oss også å vurdere kommunikasjonsaspektet i samspillet.

Etter vår erfaring har synshemning, i motsetning til hørselshemning og døvblindhet, tidligere ikke først og fremst vært sett på som et kommunikasjonshandikap. Spesielt hvis en går en del år tilbake, var denne holdningen rådende blant for eksempel pedagoger i sektoren. Blinde, normaltfungerende barn har lært å snakke med liten forsinkelse i forhold til seende barn 

(3-6 måneder). Talen har ofte vært sett på som en styrke hos blinde fordi den har fungert så godt. Dette kan ha ført til at kommunikasjonsaspektet ved synshemning, kanskje bortsett fra begrepet verbalisme, har vært relativt lite belyst og vektlagt.  
Økt dokumentasjon av den meget store faren (30 – 40%) for avvikende utvikling hos blindfødte barn uten kjente tilleggshandicap, har bidratt til å styrke oppmerksomheten om betydningen av den tidlige kommunikasjonen med disse barna. De siste 10 årene er det blitt forsket og skrevet mye om kommunikative konsekvenser av synshemning hos barn. Gunilla Preisler ved Universitetet i Stockholm har vært en av forgrunnsfigurene, også internasjonalt.

I dag vektlegges kommunikasjonsutviklingen hos funksjonshemmede barn av mange forskere, blant annet Smith og Ulvund (1991), Feilberg m.fl. (1991) og Nafstad & Rødbroe (1999). Søkelyset er spesielt satt på barnets utvikling av dialogkompetanse og ikke minst på språkets deklarative funksjon, det vil si barnets utvikling mot et bevisst ønske om å dele oppmerksomhet med den voksne om et felles element utenfor samspillet. Det dreier seg altså ikke bare om å innhente den voksnes oppmerksomhet mot noe det vil ha, men ha et bevisst ønske om å dele en opplevelse. Målet er ikke opplevelsen i seg selv, men selve det å dele opplevelsen med en annen. Først når denne ferdigheten er oppnådd, vil barnet ha forutsetninger for en intersubjektiv tilhørighet og være klar til å  gå inn i forhandlinger med den voksne (samspillspartneren) om et felles meningsinnhold i ordene. Samspillet som metode kan etter vår mening i stor grad gjøre det mulig å kompensere for sansetapet og

optimalisere blinde barns betingelser for slike felles opplevelser. Vi vil senere komme tilbake

til andre viktige forutsetninger for felles opplevelser (felles involveringsepisoder) som vi fikk belyst gjennom prosjektet.

3. Resultater og drøfting

Vi fant fem sentrale strategier som var i bruk mellom den blinde synspedagogen og den blinde eleven. Disse strategiene så ut til å være spesielle for samhandlingen dem imellom, og skiller seg igjen ut fra strategier vi vanligvis finner mellom seende. Ut fra disse felles strategiene har vi bygget dette kapitlet opp rundt følgende fem temaer:

1. Betydningen av felles bruk av hender, fysisk nærhet og bruk av kroppen.

2. Kritisk informasjon.

3. Samtalens betydning og bruk av auditive strategier.

4. Betydningen av tid og ro i samhandlingen.

5. Verdien av opplevelsen av likhet, likeverd og identitet.

De fem temaene blir belyst ut fra en del, for oss viktige enkelthendelser som skjedde spontant i løpet av klubbdagene og som vi vurderer til å ha høy grad av kvalitet i forhold til opplevd samhandling, ro og likeverd mellom Astrid og Line. Vi har valgt å presentere resultatene ved hjelp av korte beskrivelser av disse enkelthendelsene og prosjektgruppens tolkninger av dem. Videre har vi forsøkt å belyse temaene ut fra egen erfaring og aktuell litteratur. Mye av resultatene har derfor måttet utelates, dels fordi de ikke inngår i de fem temaene, men også fordi tidsrammene i prosjektet ikke har gitt muligheter til å analysere alle video-opptakene på en tilfredsstillende måte.

3.1. Betydningen av felles bruk av hender og fysisk nærhet

3.1.1. Felles bruk av hender

3.1.1.1. Strategier (ut fra video-opptak) 

(Kommentarer til observasjonene er i hele rapporten skrevet i kursiv, og tallene i parentes indikerer fra hvilken av de sju klubbdagene eksemplet er hentet.)  
- Line legger ved flere anledninger ganger spontant hånden sin oppå Astrids når Astrid leser i    en punktbok.

- Astrid ber Line legge hånden oppå sin for

   a) å finne åpning på en pose og for

   b) å kna plastelina.

Astrid demonstrerer taktilt at hun gjør det hardt, bruker hele hånden. (1)

-  Line finner Astrids arm og hånd, ser ut til å «lese av» hvilken posisjon den har, og styrer        den noe mot stokken på gulvet. Line: «Nå ser du!» (2)

-  Klesklypelek: Astrid setter seg ved siden av Line og viser henne hvordan en åpner en klype.    Astrid lar Line holde sin høyre hånd på hennes egen høyre mens hun trykker på klypen, og legger sin venstre hånd over Lines venstre i den andre enden, slik at de sammen kjenner at klypen åpner seg. 

Line «leser av» Astrids høyre hånd for å kjenne hvordan handlingen utføres og Astrid «leser av» Lines venstre hånd for å kjenne resultatet av handlingen. Det er som om begge «lytter” og «snakker» med hver sin hånd samtidig. (3)
- Astrid berører Lines arm, Line griper så Astrids hånd. Astrid fører hånden sin mot toppen av  trappestolpen og sier at Line kan holde i den mens hun går opp og henter noe. Line slipper taket i Astrids hånd og holder i stolpen.

Line skal ha mulighet til å ha et fast holdepunkt mens hun står alene og venter. Astrid gir henne tilbud om å finne det ved å benytte en taktil strategi. (3)
- Astrid vil vise Line hvor stolen er. Hun fører hånden sin varsomt nedover armen til Line, som griper Astrids hånd. 

Også her får Line et «tilbud».(3)

- Line ber Astrid se på skoene hennes. Astrid kjenner på dem. Line: «Ser du, disse skoene er

nye.» Hun tar Astrids hånd bort etter en stund, uten å si noe. 

Line anvender taktil kommunikasjon, og det ser ut som om budskapet er at hun synes Astrid har «sett» lenge nok på de nye skoene. (4)
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- Astrid spør så om Line vil kjenne på hennes sko. Astrid ”ser” sammen med henne. (4)

- Astrid inviterer Line til å kjenne på sine hender hvordan en kan henge opp en jakke. (4)

- De er på kjøkkenet sammen. Astrid: «Nå må vi kjenne med hendene våre hva som er på bordet.» Line og Astrid kjenner på stort fat og en lysestake samtidig og sammen. 

Det ser ut som om de har en stor grad av taktilt fellesskap og felles oppmerksomhet. (6)
Negativ reaksjon:

- Astrid prøver å finne eller utforske et hakk i et plastnøkkelkort sammen med Line, men blir 

skjøvet bort til Line er ferdig med å utforske. Astrid og Line har hver sin intensjon med handlingen. (4)

3.1.1.2. Forandringer i prosjektperioden

Far opplyste i november, etter 3. klubbdag, at det hadde vært en påtakelig økning i taktil «peking» fra Lines side. Hun tok andres hender mot det hun ville vise: «Kjenn her!»

Mor har senere fortalt at denne formen for håndbruk fra Lines side utviklet seg til også å bli vesentlig mer varsom og forsiktig i løpet av vårsemesteret.

3.1.1.3. Motforestillinger fra fagmiljøet

Kan felles bruk av hender i samvær med et blindt barn også ha problematiske sider?

Deler av det seende fagmiljøet argumenterte sterkt for det da spørsmålet var oppe om å anbefale eller fraråde at en blind pedagog skulle arbeide med en blind elev i vanlig grunnskole.

Fordi den blinde læreren i stor grad var avhengig av berøring av barnets hender for å observere, mente noen at barnet ville bli forstyrret og hemmet i å vise egne initiativ. 

Det ble argumentert med at den voksne ville måtte bli alt for styrende og ikke ville kunne gi nok respons på barnets aktivitet fordi det ville innebære enda mer berøring av barnets hender. Barnet ville lett utvikle usystematiske søkestrategier og i verste fall bli mer passivt.

3.1.1.4. Et innsideperspektiv eller den blinde synspedagogens perspektiv

Dette avsnittet beskriver hvordan Line og jeg bruker hender i samhandlingssituasjoner. Det er vanskelig å gi en fullstendig framstilling da håndbruken er svært nyansert, og jeg opplever at verbalt språk blir fattig. Håndbruken er innvevd i den totale samhandlingen som foregår. Dette vanskeliggjør beskrivelsen som en isolert strategi.

Utgangsstilling

Når Line og jeg bruker hender i samhandlingssituasjoner, er det viktig hvordan vi er plassert fysisk i forhold til hverandre. Det er viktig at vi sitter så nær hverandre at vi kan avlese hverandres hender og kroppsspråk på en god måte. En naturlig utgangsposisjon er at jeg sitter eller står ved siden av Line. I noen tilfeller sitter jeg bak henne, og Line har kroppen sin tett inntil meg, som i eksemplet med klesklypene. Vi etablerer fysisk nærhet som kan skape trygghet og gjensidig informasjon når hendene er i aktivitet; når de går over objektet. Dette utgjør vårt samhandlingsrom. Vi starter med at jeg legger begge mine håndflater samlet på gjenstanden som er plassert foran Lines kropp. Hun legger begge sine håndflater over mine håndbaker.

Mine håndflater ligger tilnærmet flatt, med et lett trykk mot objektet. Hendene har en liten spredning på fingrene slik at hånden danner en vifteform. På denne måten fungerer store deler av håndflaten som informasjonskanal – det kan sammenliknes med oversiktsblikket hos seende. Det er en svært spiss vinkel mellom hver finger. Når vi skal skaffe oss oversikt, er det en fordel at viften er så stor som mulig slik at vi kan oppfatte en større flate. Spredningen på fingrene må avstemmes slik at ikke viktige detaljer blir borte mellom fingrene. Ved stor vinkel mellom fingrene er det lett for at de mister kontakten med hverandre, noe som gir dårligere oversikt. Størrelsen på viften bør hele tiden justeres slik at den kan veksle mellom oversiktsinformasjon og detaljinformasjon. Vi veksler på denne måten mellom »oversiktsblikk» hvor vi bruker store deler av håndflatene, og »skarpsynet» som når vi bruker fingerputene. 

Stillingen på hendene og krummingen av fingrene er avhengig av form og størrelse på objektet, detaljrikdommen og oppgaven vi utfører. Line avleser bevegelsene på oversiden av mine hender. Jeg må avstemme bevegelsene etter hennes hånd og signalene hun gir. Lines  hender er mindre enn mine. Derfor må jeg være oppmerksom på at vifteformasjonen ikke blir for stor for hennes hender. Nøyaktig avlesning av Lines signaler blir nødvendig for å vite om vi har felles oppmerksomhet. Mine forutsetninger for å innhente taktil informasjon kan ikke direkte overføres til hennes håndbruk. Dette fordi hendene har forskjellig størrelse og erfaringsgrunnlag med taktilt materiale. Min rolle blir å avstemme mine håndbevegelser etter Lines behov. Dette forutsetter helhetlig tilstedeværelse  i samhandlingen.

Hender som utforsker

I videoopptak 6 har vi en situasjon som illustrerer felles håndbruk i forbindelse med utforskning av omgivelsene:

Vi er på kjøkkenet for å dekke bordet. Vi har behov for å vite hva som er på bordet og jeg sier til Line: «Vi må undersøke med hendene våre hva som er på bordet». Vi står ved kortenden av bordet. Jeg legger mine hender ytterst på kanten av bordet. Line inntar utgangsposisjonen. Hendene våre går sammen innover bordet mot eventuelle gjenstander. Jeg avleser hvordan Line bruker sine hender og registrerer engasjement og oppmerksomhetsretting. Når hun har myke aktive bevegelser med fingrene, er dette tegn på engasjement og trygghet. Stive fingre som passivt henger med på mine bevegelser, er signal om at jeg bør stoppe for å avklare situasjonen. Kanskje er det behov for en tenkepause for Line - i noen få sekunder - før vi går videre. Pauser er nødvendige for å dvele ved informasjonen vi får under hendene. Det  viktige er å ta pausene når en kjenner det er nødvendig. Pauser som blir lagt inn på uheldige steder vil kunne forstyrre tankerekkene og helhetsforståelsen. Andre sider ved bruken av hender er trykk og temperatur på fingre og håndflate. Kalde hender er i seg selv et langt dårligere instrument for informasjonstilegnelse enn varme hender. Temperatur og trykket på berøringen er ofte utslag av emosjonelle forhold, som kan påvirke samspillet.

Når Line bruker fingrene på en aktiv og smidig måte, opplever jeg at hun har en nøyaktig avlesing og forståelse. Når hun blir smidigere og mer aktiv i bevegelsene, er det som oftest tegn på økt initiativ og et signal om at jeg bør trekke meg noe tilbake. Dette gjør jeg ved å trekke mine hender vekk på undersiden av Lines hender. Her bytter vi rolle i samspillet. En vanlig måte å vise ønske om rollebytte, er at Line lar sine hender gli på oversiden av mine håndbaker  og fingre mot objektet. Når hun har fått litt tid, legger jeg mine hender, med en lett, nesten umerkelig berøring, på oversiden av Lines håndbaker. De ligger nå som et lett teppe. Nå er det Line som leder an i utforskning. Etterhvert som samhandlingen utvikler seg, foregår det stadig bytte av roller og posisjon mellom våre hender. De beveger seg sammen og avleser og avstemmer seg til hverandre. Hendenes samhandling kan i gode situasjoner sammenliknes med en dans hvor den som fører veksler og hvor ”reglene” avgjøres etter hverandres signaler. Når vi utforsker forhold som er ukjente for både Line og meg, kan felles håndbruk beskrives som en veksling mellom rollen som reiseleder og reisefølge.

Vurderinger

I utgangsstillingen hvor jeg er plassert ved siden av Line, er dette ut fra behovet for å ha likt perspektiv til objektet vi arbeider med. Dette letter den verbale kommunikasjonen i forhold til begreper. Samtidig får vi en felles innfallsvinkel i utforskningen. Slik opplever jeg at denne utgangsstillingen gjør det lettere å oppnå likeverdighet i samhandlingsrommet, enn om jeg var plassert bak henne. I enkelte situasjoner kan jeg innta en posisjon hvor jeg sitter bak Line. Dette vises i deler av lekesituasjonen med klesklypene (opptak 2). Her ble denne posisjonen naturlig etterhvert som samhandlingen utviklet seg. Et viktig moment var at vi begge satt på gulvet, og jeg opplevde en avansert samhandling med gjensidig avlesning og lytting av hverandres hender. Behovet for å forsterke informasjonen fra hverandre ble dekket bedre når jeg satt bak Line. Dette innebar berøring med store deler av kroppen, og vi kunne avlese hverandres kroppsspråk på en bedre måte.

I opptak 6, hvor Line finner en lysestake hun vil vise meg, bruker vi den mest vanlige utgangsstillingen. Ved at vi står tett inntil hverandre, er det med på å forsterke felles oppmerksomhetsretting. Samtidig gir det informasjon om hverandres hender. 

I læringssituasjoner, når vi bruker hender sammen, er det sjelden jeg finner det naturlig at Line og jeg sitter mot hverandre, ansikt til ansikt. Dette fordi speilvendingen kompliserer en felles forståelse. En posisjon ansikt til ansikt er hensiktsmessig eksempelvis når Line skal vise meg noe, og det stilles mindre krav til en felles utforskning med hendene. Denne posisjonen brukes mye av seende spesielt i dialog. Dette antakelig for å lette en visuell avlesing av non-verbal kommunikasjon. Når Line og jeg lytter til hverandre, fører en samtale, viser opptakene at vi ofte sitter ved siden av hverandre. Dette gir en bedre avlesing av kroppsspråk. Under måltider derimot, er det naturlig å sitte rett overfor hverandre, slik seende ofte gjør. Jeg antar at dette vil kunne være med på å gi Line innsikt i seendes samværsformer. Kunnskapen er viktig for å øke hennes sosiale kompetanse i samvær med seende. Kanskje blir det ekstra viktig å få formidlet variasjon i væremåter utfra hvilken situasjon en er i, og fra en voksen modell barnet kan identifisere seg med?

I hvilken grad kan felles bruk av hender virke hemmende på Lines initiativ og læring?

I løpet av prosjektperioden observerte vi tendenser til dette i noen svært få situasjoner. Når objektene var små, kunne dette komplisere felles håndbruk. Gjenstanden var da så liten og full av detaljer at det ble vanskelig å fysisk plassere flere hender samtidig. Når dette forekom, markerte Line ønske om min tilbaketrekning ved å skyve min hånd til siden, slik at hun fikk plass til å undersøke gjenstanden. Opptak 4, med utforskning av nøkkelkort, viser dette. Et annet eksempel er lek med klesklyper (opptak 2) hvor Line etter en langvarig taktil samhandling skyver mine hender unna for å utføre oppgaven på egen hånd. Jeg opplevde at hun gjennom samhandlingen hadde etablert noe forståelse av hvordan en klesklype fungerte. Line signaliserte ønske om min tilbaketrekning ved å si: »nå vil jeg gjøre det selv». Jeg trakk hendene unna. Etter en kort pause utbrøt hun: ”Nå greidde jeg det”. Min vurdering er at vår samhandling hadde gitt Line informasjon om hvordan en klesklype  fungerte rent teknisk. Dette satte i gang initiativ til å prøve å feste klesklypen uten min påvirkning. Min måte å vise henne hvordan hun kunne løse oppgaven ble en konkret framgangsmåte som hun kunne overføre til egen handling. Dette skapte selvtillit og initiativ som resulterte i gode læringsbetingelser. Samhandlingen i situasjonen fikk en nøkkelrolle. Sammen med dette virker min kunnskap og forståelse av taktilsansens muligheter og begrensninger. Gjennom dette får Line formidlet strategier for problemløsning fra en modell hun kan identifisere seg med. Hender som læringsstrategi får tyngde og troverdighet som jeg tror kan fremme motivasjon hos Line.

3.1.1.5. Felles bruk av hender – et utenfraperspektiv

Seende barn får i de fleste tilfeller bekreftelse og informasjon i samhandling gjennom minst to kanaler samtidig: ser på sammen med og samtidige ord (ofte også berøring).

Blinde barn får det vanligvis bare gjennom en kanal: hørsel.

Alle barn kan i tillegg få samhandlingsinformasjon og bekreftelse ved felles lukting og smaking, men for de flestes vedkommende ikke særlig ofte.  

Det er en alvorlig fare for at blinde barn i stor grad mister opplevelsen av å «se» sammen med. Hvor langt må et blindfødt barn ha kommet i utvikling før det forstår at vi har oppmerksomheten rettet mot samme fenomen eller gjenstand som det selv, bare ved at vi bruker ordet for det: «nå kom du nær kjøkkenbordet», «der fant du en kongle»?

Mye tyder på at vi har overvurdert sannsynligheten for at språket alene er nok til å etablere felles oppmerksomhet og fremme begrepsutvikling hos blinde barn. Kontakt basert på én sansekanal av gangen kan tenkes å virke hemmende på både kommunikasjons- og språkutvikling. 

Dette kan være en av flere grunner til at en så stor andel av blindfødte barn (20-25%) har vist seg å få en sterkt avvikende utvikling, og at ytterligere rundt 25%  har vist en betydelig skjevutvikling (Brandsborg, 1993). De har i unødig stor grad gått glipp av informasjon, felles oppmerksomhet og bekreftelse, fordi vi ikke har utnyttet de mulighetene som felles bruk av hender gir.

Miles (1998) bidrar med interessante synspunkter fra et nevrologisk synspunkt. 

En person med sansehemninger må få en måte å kompensere for tapet av informasjon som sansene vanligvis ville gitt. Personen har behov for ”modalitets-tilpasset stimulering”.

For en som er blind er det vanligvis hendene som tar over øynenes funksjon 

Heldigvis er hjernen svært plastisk. Når en sans brukes mye, er hjernen i stand til å bearbeide informasjon fra den sansen mer effektivt. Mennesker som bruker fingrene mye, slik som Braille-lesere og de som spiller strengeinstrumenter, viser seg å ha økt cortikal representasjon av fingrene. I tillegg kan områder i hjernen  som tidligere ble brukt til visuell bearbeidelse,

påta seg nye oppgaver med å bearbeide taktil informasjon, noe som gir hendene enda større

”hjernekraft”. Miles minner også om at hjernen er mest foranderlig hos små barn. Følgen av det er at jo tidligere et blindt barn kan lære å bruke hendene som fininnstilte mottakere, jo mer sannsynlig er det at barnet kan ha optimal nytte av hendene for å få informasjon.

3.1.2. Fysisk nærhet og bruk av kroppen
3.1.2.1. Strategier
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- Line og Astrid setter seg ned ved siden av hverandre på en benk for å prate sammen og planlegge klubbdagen. Line aker seg helt inntil Astrid, slik at de blir sittende lår mot lår. De er stadig borti hverandres hender eller kropper, noen ganger bare i et glimt, andre ganger med lengre varighet (1) 

- Line holder i en rem på den veska Astrid har over skulderen, mens de prater sammen. 

Det kan se ut som berøring av veska har noe av samme hensikt som kroppskontakt. (2)  

- Astrid holder Line på kneet mens de snakker om dagens innhold og hva som skal skje når de kommer ned til kantinen. (4)

- Astrid står lenge stille midt på kortenden av spisebordet mens Line går rundt henne og fram og tilbake for å dekke på bordet på langsidene.  

Inntrykket er at Astrid på den måten er et fast forankringspunkt eller funksjonell markør for Line som hjelper henne til å holde oversikt og finne riktig retning.(6) 

· Line går tett inntil Astrid mens de går til kantina. Begge bruker stokk. 

Det ser ut til at Line kjenner, og imiterer, hvilke stokkbevegelser Astrid gjør (bl.a. pendelteknikken) gjennom den fysiske nærheten.(7)

3.1.2.2. Kommentarer fra nettverket

Far sa på et informasjonsmøte at han trodde Line var blitt «utdannet stokkbruker» av å gå ved siden av Astrid og kjenne hvordan hun brukte stokken.

Klasselæreren fortalte på et møte etter 3. klubbdag at Line oftere enn før satte seg helt inntil henne, i armkroken.

På det samme møtet opplyste mor at Line søkte mer fysisk kontakt enn før.

3.1.2.3. Et innenfraperspektiv

Jeg opplever fysisk nærhet og berøring som en av de mest framtredende strategiene i samhandlingen mellom Line og meg. Dette er ofte rammen for gode samhandlingssituasjoner. Selve forutsetningen for nyansert bruk av hender ligger i fysisk nærhet mellom oss.

Når jeg ønsker å etablere kontakt, eksempelvis i det øyeblikket hun kommer til »klubbdagene», forsterkes den verbale hilsenen ved at jeg lett berører Line sin arm/skulder. Berøringen er kortvarig - noen ganger nesten umerkelig. Den bekrefter tilstedeværelse, og at jeg har »sett» henne. Dersom det er flere personer tilstede, og støy i rommet, vil berøringen hjelpe oss begge til å holde fast ved hverandres stemme. Berøringen lager et holdepunkt i kontakten. Den understreker ønsket oppmerksomhetsretting. Når det er forhold i omgivelsene som kan forstyrre kontakten mellom oss, blir det ekstra viktig å holde lengre på berøringen. Dette vil være tilfelle i samhandlingssituasjoner utendørs, eller i rom med mye støy eller mange personer tilstede. Jeg antar at dette på mange måter kan likestilles med seendes måte å bruke blikket på. Jeg går ut fra at i omgivelser med mye støy vil visuell informasjon få økende betydning. Eksempelvis etableres ofte kontakt mellom mennesker gjennom blikket, og den opprettholdes av blikkontakt. I situasjoner med mye støy får kanskje dette ekstra stor betydning hos seende. På tilsvarende måte merker jeg økende behov for å forsterke felles oppmerksomhet ved hjelp av berøring når situasjonen er uoversiktlig og stemmebruk blir et for svakt bindeledd mellom Line og meg.  Informasjonen jeg ellers får ved hjelp av lyder fra Line, blir tilslørt. Den fysiske berøringen blir en forsterkning. Kontakten når vi bekrefter og avleser hverandres aktivitet blir den stabile faktoren  (se kapitlet om auditiv informasjon/samtalens betydning).

Den første berøringen er som regel det som igangsetter samhandling mellom Line og meg. Eksempel fra opptak 1 og 2 viser dette. Av måten Line tar imot mitt initiativ til kontakt på, gir hun meg informasjon om sin egen motivasjon for at vi skal snakke sammen på en fortrolig måte. Line tar mine hender og holder dem med begge sine hender. Hun undersøker dem med forsiktige, myke bevegelser store deler av tiden mens vi snakker sammen. Etter hvert aker Line seg tett inntil høyre siden av min kropp. Jeg tror hun gjør dette for å forsterke og opprettholde en kontrakt om at vi er sammen. Ved denne formen for fysisk nærhet kan jeg avlese mye av Lines kroppsspråk samtidig som jeg antar at hun avleser meg. Så lenge hennes bevegelsesmønster med hendene er mykt og rolig, og hun sitter avslappet og rett i ryggen, tolker jeg dette som tegn på at hun deler min oppmerksomhet og har positive følelser for situasjonen. Gjennom denne fortroligheten har vi lagt et godt grunnlag for klubbdagen. Jeg opplevde at dette første møtet bekreftet og forsterket et tillitsforhold bygget på blant annet felles sansekanal og likeverdighet i samhandlingen. 

Avlesing av nonverbal kommunikasjon

En meget erfaren synspedagog som arbeidet med Line over kortere tid uttalte at hun så ut til å være spesielt sensitiv i å avlese andres kroppsspråk. Jeg tror muligens dette er riktig og lurer på om det kan ha sammenheng med at hun over lengre tid har blitt besvart via samme sansekanal som hun selv benytter. Dersom dette er tilfelle, har vår fysiske nærhet vært en læringsstrategi som har hjulpet henne til å utvikle høy kompetanse i å tolke nonverbal kommunikasjon sammen med lyd og stemmebruk. En uttalelse fra video-opptak 6 kan kanskje støtte denne antakelsen. Her står jeg et stykke unna Line. Hun er opptatt av et feiebrett, mens jeg ønsker at hun skal bli ferdig med utforskningen. Hun sier: »hvorfor virker du så oppgitt?». En mulig tolkning fra hennes side er at lyden fra min stemme indikerer at jeg har hodet bøyd innover mot kroppen. Dette kan være en stemmebruk hun kjenner igjen fra situasjoner hvor noen tydelig har vært oppgitt. Videoopptaket viste kroppsspråk og nyanser i stemmebruk hos meg som kan tolkes som et oppgitt uttrykk når jeg snakker. En annen tolkning kan være at Line oppfatter at Astrid er ”oppgitt” utelukkende på grunn av kvaliteter i Astrids stemme, og at hun ikke har noen klar oppfatning av at stemmekvaliteten kan følges av et bestemt kroppsuttrykk.

Fysisk nærhet og bruk av mobilitets-stokk

I opptaket hvor vi går med stokk utendørs (4) holder Line med ledsagergrep i min albue. Nå kan hun avlese mine bevegelser. Rytmen og mine steg, sammen med min stokkpendling, setter etterhvert igang hennes pendling med stokken. På samme måte avleser jeg hennes bevegelser og prøver å tilpasse steglengde og stokkbevegelser til Lines rytme. Etter en stund oppleves det som om vi beveger oss i takt.

Min vurdering er at den fysiske nærheten i måten jeg ledsager Line på, gir henne informasjon om hvordan pendelteknikk kan brukes på en funksjonell og naturlig måte. Dette gir henne kjennskap til nyansene i bevegelsesmønsteret, til underlaget vi går på, og til bruken av stokken som hjelpemiddel. Gjennom den fysiske kontakten vi har, får vi etablert en helhetsforståelse som jeg antar gir god læringseffekt hos Line. Dette bekreftes fra en av foreldrene (se avsnittet med kommentarer fra barnets nettverk).

3.1.3. Felles bruk av hender og fysisk nærhet:


 Den seende synspedagogens perspektiv

Et kvalitativt godt samspill forutsetter at begge parter klarer å få god kontakt med hverandre og kan dele en felles oppmerksomhet omkring temaet for samspillet. Begge parter må være trygge på at samspillet fortsetter inntil en av partene bryter samspillet på en naturlig måte (felles kontrakt om samspill over tid). Kontakt og kontrakt i både samspill, samhandling og kommunikasjon opprettes, opprettholdes og brytes naturlig og nesten utelukkende hos seende ved hjelp av synet (for eksempel ved å veksle mellom å ta  blikkontakt og det å se bort) og er mindre avhengig av kroppsposisjon og fysisk miljø.

For blinde barn må denne blikkontakten erstattes av kroppslig kontakt. Det er helt nødvendig for små blinde barn, men behovet forsvinner ikke med alderen. Vi så tydelig hvordan både Astrid og Line helt ubevisst brukte kroppskontakt  på samme måten som seende ville bruke blikkontakt: de satte seg tett inntil hverandre når de samtalte, de avleste hverandres kropper forsiktig med hendene og de hadde mye håndkontakt med hverandre.  Auditiv kontakt alene (lyder og tale) så ikke ut til å være nok for å gjøre Line trygg på at Astrid virkelig var til stede for henne, og at hun kunne kontrollere om hun gikk sin vei. Det  var heller ikke nok for å sikre begges oppfatning av hverandres kroppsholdninger og sinnsstemninger.

Dette behovet for fysisk kontakt er ikke et uttrykk for umodenhet eller uselvstendighet hos Line, snarere en naturlig bruk av kroppen som kompensasjon for manglende blikkontakt. Hvordan vil det være for oss å snakke til noen som alltid satt bak en vegg? Eller bare være henvist til å snakke med andre mennesker i telefonen? Det hender da at vi tenker: dette er et for vanskelig tema til å ta over telefon, jeg må snakke med vedkommende ansikt til ansikt! (Slik at jeg kan fange opp hans reaksjoner (kroppsspråk) og justere samtalen etter disse.) Mener vi at blinde alltid skal nøye seg med ”telefonsamtaler” når det finnes bedre alternativer?

Mye av seende barns utvikling og læring skjer gjennom visuell imitasjon/modellæring i samspill. Blinde barn går glipp av dette og må få muligheter til å lære ved direkte, fysisk avlesning av kroppsholdning, bevegelser og gester hos andre - både blinde og seende. Vi ser flere eksempler på hvordan Astrid og Line gjør dette helt naturlig og at de dermed styrker betingelsene for modellæringen mye mer enn når den må erstattes av muntlig informasjon alene. 

I prosjektet ble vi spesielt opptatt av Lines og Astrids bruk av hender. Når vi studerer blindes bruk av hender i kommunikativ hensikt, har hendene – liksom ansiktet hos seende - forskjellige uttrykk. Trolig har hendene sitt eget språk, men som vi ikke har sett særlig inngående beskrevet noe sted i faglitteraturen. 

Selma Fraiberg snakket imidlertid allerede i 1977 om »The hand language». Forskerne oppdaget etter en tid at de skulle se på hendene til de blinde barna heller enn på ansiktene deres, fordi hendenes språk var mye mer nyansert enn ansiktsuttrykket. De fant at blinde barn, ved sine håndbevegelser, kunne tolkes i forhold til bl.a:

· »jeg ønsker den leken»: utforskende sveiping med hendene

· intensjonalitet så ut som flytende, nesten usynlige motoriske tegn med hendene

· emosjonelle reaksjoner

· uttrykk for tanken: hånden som åpner og lukker seg i tom luft samtidig som barnet hører en ønsket leke

· »blikk»: refererer taktilt på samme måte som seende barn bruker blikket. (Ibid s.102 ff)

Barbara Miles (1998) henviser også til Fraiberg når hun i sitt arbeid snakker om hvor viktig døvblindes hender er. Hun mener at den (seende) voksne må lære å avlese det døvblinde barnets hender ved å berøre dem, bekrefte dem taktilt og tilby dem slik at det døvblinde barnet  kan avlese den voksnes handlinger. 

Når vi i det følgende bruker faguttrykket taktil (taktil sans, taktil berøring) innebærer det at en person i realiteten anvender et nyansert og integrert samspill av flere sanser så vel på overflaten av kroppen som i dybden. Ved samtidig berøring og bevegelse fungerer disse sansene sammen og kalles gjerne den taktil/kinestetiske sans. Når denne sansen anvendes spesielt for å oppfatte form og avgrensninger i det fysiske miljøet, snakker vi også om en haptisk sanseoppfattelse.

Faglitteraturen har mest interessert seg for taktilsansen som redskap for diskriminering av for eksempel form og overflater i forbindelse med illustrasjoner og kart for blinde. I forbindelse med opplæring i braille kan man også se beskrevet forsøk på å tegne en skisse av den taktile utviklingen. Det er lite tilgjengelig dokumentasjon som beskriver en klar, trinnvis taktil/kinestetisk utvikling hos seende barn på samme måte som vi for eksempel finner beskrevet en trinnvis synsutvikling (Scholl, 1986). Det er imidlertid beskrevet en utvikling når det gjelder blinde (og døvblinde) barns kinestetiske utforskning (Nafstad & Rødbroe, 1999 og Andersen & Rødbroe, 1999).

En annen måte å observere blinde barns bruk av hender kan være å observere graden av fasthet eller bestemthet i berøringen (se figur 2). Hensikten med dette er todelt. For det første vil den voksne bedre kunne avlese det blinde barnets intensjon i situasjonen, og for det andre vil hun kunne tilpasse sin egen bruk av hender til situasjonen (snakke samme språk). Dette er i prinsippet ikke noe annet enn at partene justerer en samhandling etter hverandre for å oppnå best mulig grad av samstemthet og kommunikasjon. 

Figur 2

Lett grep/berøring
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                                      Avlesning av detaljer

                                      Skaffe seg oversikt/

                                      Helhet

                                      Kontakt/

                                      Kontrakt

                                      Kontroll/

                                      Styring

 Fast grep/berøring

I figuren viser pilen til venstre en tenkt skala av styrke i hendenes berøring fra svært lett (øverst) til meget fast (nederst). Teksten til høyre for pilen viser vår tolkning av berøringen.  

Den letteste berøringen er trolig hendenes »skarpsyn» som behøves til nøyaktig avlesning av fine detaljer under høy motivasjon. Når Line brukte hendene til et slikt formål, for eksempel til å utforske detaljene i et nøkkelkort, og Astrid »brøt inn» og forstyrret med sine hender, skjøv Line Astrids hender bestemt bort til hun var ferdig å utforske. Hun trengte å gjøre dette alene. Senere hentet hun gjerne Astrids hender inn og tilbød henne å »se» på nøkkelkortet sammen med seg og viste Astrid spesielle detaljer ved kortet som hun var blitt opptatt av. Spesielt når blinde bruker disse lette bevegelsene til utforsking (som slag fra sommerfuglvinger, som en kollega av oss beskrev det), er det viktig at partneren ikke forstyrrer ved å gripe hendene hennes, til nød kan partneren plassere sin egen hånd inntil den blindes for å indikere at hun er rede til å dele opplevelsen. 

Blindes bruk av hender under utforskning kan være så avansert at pekefingeren fungerer på samme måte som øyets skarpsyn som tar hånd om detaljutforskingen mens de andre fingrene samtidig ivaretar helheten (sidesynet). Det hele foregår samtidig og integrert og er svært avansert. Det er i prinsippet slik en dyktig brailleleser anvender hendene i lesing: Inntil fire fingre på begge hender (unntatt tommelfingrene) føres på en rekke bortover tekstlinjen. En av pekefingrene finleser teksten mens de andre fingrene for eksempel anvendes for å orientere seg fremover på linjen (høyre hånd), mens venstre hånd plukker opp for eksempel endelser i ord og finner starten på neste linje samtidig som høyre hånd avslutter lesingen av linjen foran. 

Det å organisere en helhet for å skaffe seg oversikt over hvor objekter eller personer befinner seg, eller for å gjenkjenne, gjerne som en bekreftelse på et hørselsinntrykk, er også en lett berøring, ofte bare som et streif (et taktilt pust), men litt mer bestemt og fast enn ved den nøyaktige avlesningen av detaljer. ”Kaste et taktilt blikk på”, kan kanskje være den visuelle parallellen. En blind synspedagog beskrev dette som ”hender som går på bordet”. I dette tilfellet er gjerne en større del av hånden aktiv i berøringen. Her kan den voksne forsiktig legge sin egen hånd oppå den blindes for å bekrefte at ”jeg ser på det samme som deg og jeg prøver å lese av dine hender hva du er opptatt av” (lyttehånd).

Når blinde bruker sine hender for å søke kontakt eller for å opprettholde kontrakten om at samspillet skal vare, kan det være en enda noe mer fast berøring (side"synet"), mens det virkelig faste og bestemte grepet uttrykker behov for kontroll og styring (å "se" hardt på noen).

Miles (1998) sier at hver gang vi berører noen, kommuniserer vi. I tillegg til å observere tyngde eller letthet i berøringen, mener hun at vi også ved å observere fart og kulde/varme i berøringen kan avlese enda mer av døvblindes (og blindes?) intensjon. 

I sin strategi for å kommunisere best mulig taktilt, var det mest vellykket når Astrid kunne svare med samme grad av letthet med sine egne hender som Line brukte.  Lyttehender brukte Line spontant fra første klubbdag, uten at noen hadde lært henne det eller snakket om det. Da Line brukte  lyttehender, ble Astrids hender »snakkehender». Den som vil fortelle noe, kan altså bruke hendene med den andres hender løst oppå sine egne.

Dette bryter med en lenge anvendt praksis i arbeidet med synshemmede, der den voksne ofte har håndledet, det vil si på en bestemt måte tatt det synshemmede barnets hender og ført dem over ulike gjenstander eller tatt dem med i ulike handlinger for å vise det noe. 

Sett ut fra figuren over, vil det si at den seende har sagt med sine hender: »Jeg vil tvinge deg til å se!" Det blinde barnet blir forstyrret i sin utforskning, blir passivisert og kan ikke trekke seg unna eller bruke hendene sine fritt med den lette berøringen som er nødvendig for å avlese noe detaljert.  Vi har altså brukt et taktilt språk som har sagt det motsatte av det vi egentlig ønsket å formidle! Hvis vi imidlertid bruker "snakke-hender", ved at vi selv undersøker taktilt og tilbyr det blinde barnet å ta del i utforskningen sammen med oss ved å la barnet avlese våre hender, snakker vi samme språk og samhandler også taktilt. 

3.1.4. Selvaktelse: et psykologisk perspektiv på felles bruk av 
hender og fysisk nærhet

Felles bruk av hender og fysisk nærhet har betydning for begrepsdanning og for kommunikasjon, ikke minst når det gjelder utvikling og opprettholding av felles oppmerksomhet. Fra et psykologisk perspektiv kan de i tillegg sees på som grunnleggende for å bevare og styrke selvaktelsen.

Ernest Becker (1962,1964) setter selvaktelse i sentrum for en helhetlig forståelse av mennesket. Med selvaktelse mener Becker et menneskes opplevelse av å ha verdi, av å være «god nok som jeg er».  Klarer vi å gi et barn en opplevelse av å være god, og grunnleggende god nok slik som det er nå, ikke først hvis det når ett eller annet mål vi har satt opp, da har vi oppnådd noe av det viktigste som er mulig i forhold til  barnet. For sikkerhets skyld: dette innebærer ikke at vi skal la være å markere at noe atferd eller handlinger fra barnets side er uønsket. Det er den grunnleggende bekreftelsen og opplevelsen av å akte seg selv det her handler om.

Becker setter opp tre forutsetninger for å bevare eller styrke selvaktelsen:

3.1.4.1. Fysisk bekreftelse

Grunnlaget for selvaktelsen legges i spebarnsalder gjennom berøring og hudkontakt. 

I begynnelsen skjer en vesentlig del av formidlingen til spebarnet av at det blir verdsatt, gjennom konkret og fysisk kontakt.

Becker mener at fysisk bekreftelse har stor betydning for selvaktelsen også for større barn og voksne. Mennesker som sjelden eller aldri blir berørt, vil stå i fare for å få redusert selvaktelse. Berøring kan være alle grader fra nær seksuell kontakt til en vennskapelig omfavnelse, et klapp på skulderen, et håndtrykk. Taktil kommunikasjon vil også være en type fysisk bekreftelse.

Fogel (1997) peker på at det er stor forskjell mellom kulturer når det gjelder å anerkjenne berøring, heller enn syn, som modalitet for kommunikasjon mellom mennesker. Det er for eksempel vesentlig mer berøring i  latinske kulturer i Sør-Europa og Sør-Amerika enn det er i nord-europeiske og nord-amerikanske kulturer. I en undersøkelse fra 1996 ble ni måneder gamle barn fra spansk-amerikanske familier sammenlignet med spedbarn fra amerikanske familier med kaukasisk bakgrunn. Vesentlig mer berøring ble observert mellom mødre og barn i de spansk-amerikanske familiene. I disse familiene var det nesten konstant fysisk kontakt, vanligvis med mye klemming, kyssing og berøring.

Det blinde spedbarnet har behov for en type kontinuerlig flyt av opplevelse med et annet menneske som kan sammenliknes med syn, og det må barnet få hovedsakelig gjennom hørsel og berøring. Selv om det ikke er foretatt noen sammenlikning mellom synshemmede barn fra ulike kulturer, anser Fogel det for sannsynlig at for eksempel blinde spansk-amerikanske barn kan utvikle taktile ferdigheter på et dypere nivå enn blinde spedbarn fra mindre kontakt-orienterte kulturer. Med et uttrykk fra Becker kunne en si at ferdighetene antakelig blir bedre forankret i de barna som opplever mye fysisk kontakt. Siden denne taktile erfaringen er knyttet til et kontinuerlig forhold til en eller begge foreldrene, kunne en vente at virkningen ville spre seg til alle områder av utvikling.

Gjensidig berøring mellom mennesker, som en kontinuerlig bakgrunn for – og kanskje også en viktig forutsetning for kommunikasjon, burde, teoretisk, tjene samme rolle som kontinuerlig fysisk kontakt: følelsen av engasjement, opplevelsen av den andres kjærlige tilstedeværelse og en beskyttelse mot ensomhet og tristhet. 

I tillegg vil berøring, for å komme tilbake til Becker, kunne bidra til å styrke selvaktelsen. 

3.1.4.2. Symbolsk bekreftelse

Symbolsk bekreftelse er alle de andre måtene et menneske kan få vite at det er verdsatt, at det er bra nok som det er. Det kan formidles gjennom ord, tonefall og andre måter å bruke stemmen på. For seende mottas i tillegg svært mye av den symbolske bekreftelsen gjennom synet, fra andres blikk og kroppsspråk.

Bekreftelse er blitt betegnet som «drivstoffet» i barns utvikling. 2-åringen som er på vei for å utforske et nytt sted, trenger ofte bare å snu seg og møte mors eller fars bekreftende blikk for å

ha fått påfyll nok til å utforske videre. Et, i dobbelt forstand, øyeblikks bekreftelse er nok til at barnet kan gå videre i utvidelse av sitt livsrom.

Et litt større barn viser en påbegynt tegning: «Se på denne, da!». Et blikk eller en kommentar fra en voksen, og barnet kan fortsette. 

Den grunnleggende, eksistensielle bekreftelsen handler om å bli sett og hørt: «jeg ser/vet at du er.» I «Sången om blindheten» synger Sven Wollter: «…värre enn att inte se, är detta: att inte bli sedd.» Det kan se ut til at noen barn heller velger å få kjeft enn ikke å bli sett i det hele tatt.

Det sier antakelig noe om styrken i behovet for den eksistensielle bekreftelsen.

Noen andre sentrale former for bekreftelse:

- Jeg ser hva du gjør

- Jeg ser hva du opplever/erfarer. (Jeg opplever sammen med deg)

- Jeg ser hva du vil/ikke vil/ikke er enig i

- Jeg ser hva du kan/mestrer

- Jeg ser hva du føler

- Jeg synes du er spesiell/enestående

Og som en felles tone gjennom alle disse temaene:

- Jeg synes at du er flott, verdt å elske, god nok som du er (og vel så det!)

3.1.4.3. Stort og solid handlingsrepertoar

Dette er den tredje av Becker´s sentrale forutsetninger for selvaktelse. Det har mye til felles med begrepet mestring.

Et stort handlingsrepertoar forebygger at personen får mange opplevelser av å stå lammet, uten handlingsalternativer, i situasjoner som han selv eller omgivelsene venter at han skal mestre. Å ikke mestre, ikke kunne handle hensiktsmessig, er ofte svært upraktisk og kan blant annet redusere selvstendighet og selvhjulpenhet. I tillegg er det negativt for selvaktelsen.

Et solid handlingsrepertoar forutsetter at handlingene er godt forankret/fundert («funded») i personen. Selvaktelsen vil være knyttet til handlinger som har medført fullgod erfaring, som hun har kroppsliggjort. Det motsatte er et overflatisk og lite meningsbærende

handlingsrepertoar. 

Slik vi forstår Becker, vil det å være fundert også forutsette at handlingene er tilegnet på egne premisser, på måter som er i samsvar med personens egne måter å sanse eller handle på.

3.1.4.4. Blinde barn og selvaktelse

Blinde barn går glipp av svært mye av den vanlige bekreftelsen som seende barn fyller sin «selvaktelses-tank» med. De får den som gis via stemme, men mister det meste av den som formidles taust, gjennom blikk og avstands-kroppsspråk.

Transaksjonsanalytikerne (bl.a. Steiner, 1974) hevder med tyngde at de aller fleste mennesker får for lite bekreftelse og anerkjennelse. De mener det er derfor de fleste av oss bruker mesteparten av tida vår i samvær med andre mennesker til å spille sosiale «spill» for  å tuske til oss litt bekreftelse ad indirekte veier.

Det er mer enn sannsynlig at blinde barn står i langt større fare enn andre for å få for lite bekreftelse. Det innebærer at vi må bruke andre måter enn vi er vant til for å dekke noe mer av behovet deres.

Både mye fysisk nærhet og felles bruk av hender medfører fysisk bekreftelse og kan i seg selv bidra til styrket selvaktelse.

Det vil dessuten styrke den symbolske bekreftelsen ved at barnet får langt tydeligere opplevelse (gjennom mer enn en sansekanal) av å bli «sett» i mange varianter, av å se/oppleve sammen med, av å bli bekreftet som god og verdifull.

Det blinde barnet bøyer seg ned og tar på skoen sin. «Jeg har fått nye sko, jeg.» Den voksne sier på avstand: «De var fine.»

En parallell til dette for et seende barn ville kunne være at den voksne sto med ryggen til (i stedet for å se på skoen) og sa det samme. Hvordan ville det oppleves for barnet?

Felles bruk av hender for å «se» sammen på skoen vil kunne sikre at barnet ikke føler seg avvist og alene med opplevelsen sin. Det vil ha fått mer av den symbolske bekreftelsen som det trenger for å gå videre i en aktivitet og i utvikling, og for å bevare og styrke selvaktelsen.

3.2. Kritisk informasjon

3.2.1. Strategier 

Når vi her gir eksempler på hvordan kritisk informasjon framtrer som læringsstrategi mellom Line og Astrid, bør dette sees i lys av følgende spørsmålsstillinger:

Hvilken informasjon registrerer Line og Astrid? Hva velger Astrid ut som det er  viktig å formidle til Line, og hvordan formidler hun dette slik at Line får en god læringssituasjon?

- Opptak 2 viser plassering av stokken inntil listen på kjøkkenbenken. Line får verbal og taktil rettledning i hvordan det er hensiktsmessig å legge stokken slik at hun både finner den igjen, og ikke tråkker på den.

- Lek med klesklyper: Astrid velger aktiviteten fordi hun oppdager at Line ikke behersker denne ferdigheten. Å bruke en klesklype er en ferdighet det er vanlig å mestre, men som en ikke umiddelbart tenker over at et blindt barn trenger opplæring i for å klare (3).

- Line og Astrid bruker mye tid en av dagene på å åpne en veske. Det brukes mye tid på å utforske spennen. Når de finner en smykkeeske i vesken, tar de seg tid til å undersøke hvordan den kan åpnes, og hvordan innholdet er plassert i esken (6). (Se forsidebildet)

-  Line og Astrid skal forflytte seg fra en bygning til en annen. Forflytningen varer i ca. 10 minutter. Mens Astrid ledsager Line snakker de sammen. Astrid forteller hva som vil skje når de kommer til bestemmelsesstedet, som er bygningen hvor kantinen er (5).

· Line og Astrid går inn gjennom senterets hoveddør. Når de har kommet inn i rommet, går

de et par skritt til siden og stanser. Astrid forteller Line at hun vil legge nøkkelkortet ned i lommeboka også. Nå får de tid til å dvele ved inntrykkene som er i det rommet de er kommet inn i. (5)

- De finner bord i kantinen, plasserer ytterjakke, og setter seg ved bordet en lang stund før

de går til disken (4).
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- De dekker bordet sammen. Astrid står plassert ved kortenden av bordet mens Line setter tallerkener på bordet. Astrid blir et auditivt og taktilt kjennemerke for Line (6).

3.2.2. Den seende synspedagogens perspektiv

I prosjektarbeidet har bruken av video vært et helt nødvendig redskap. Prosjektgruppens felles gjennomgang av video-opptakene fra klubbdagene har gitt oss mulighetene til mer presis analyse av samspillet mellom Astrid og Line. Gjennomgangen har også fungert som økt bevisstgjøring hos Astrid av hennes  egen teoretiske og intuitive pedagogiske kunnskap, og har støttet henne i forhold til videreutvikling av egen sensitivitet og kvalitet i samspillet  med Line fra den ene klubbdagen til den neste. 

Det var to video-opptak fra henholdsvis  6. og 7. klubbdag (her benevnt som situasjon I og situasjon II) som ble spesielt viktige og interessante for oss i forsøket på å beskrive hvilke strategier Astrid og Line bruker i sin samhandling. Begge situasjonene er i ytre ramme ganske like hverandre. De foregår i samme rom (kjøkkenet) og oppgaven de skal utføre er den samme i begge opptakene: å dekke bordet til en felles lunsj for Astrid og Line. Likevel opplevde vi disse to situasjonene som svært forskjellig fra hverandre. Den første som en tilnærmet ideell

samhandling, den andre med betydelig dårligere samhandlingsskvaliteter. Vi mener de to opptakene kan illustrere to ulike perspektiver på samhandling og læring. 

Under videoanalysen slo det oss at det var én tilfeldig, men kanskje avgjørende, betingelse som var forskjellig de to dagene. På det første video-opptaket hadde den som filmet trukket for gardinene (det var skarpt vårlys ute og motlyset ville redusere kvaliteten på opptaket), mens på det andre opptaket var gardinene fratrukket og lyset flommet inn i kjøkkenet under hele opptaket. På det første opptaket ville altså tilfeldighetene at Astrid fungerte som blind, mens hun på det andre opptaket fikk meget gode betingelser for å utnytte sin synsfunksjon, hvilket hun også gjorde. Hun var imidlertid helt ubevisst på at da hun i situasjon II fungerte i større grad som seende, endret hun også sine strategier overfor Line. Dette gjør at vi hadde muligheter til å observere samme person (Astrid) i tilnærmet samme situasjon med Line, men der Astrid i hovedsak brukte to ulike strategier.

I analysen av samhandlingen i de to situasjonene er disse ulikhetene nøyere beskrevet (se tabellen under).

Tabell over videoanalyse av to borddekkingssituasjoner
Situasjon I
Situasjon II:

	Spilletid: ca. 13 minutter
	Spilletid: ca 10 minutter

	Antall samtidige taktile involveringer: 18
	Antall samtidige taktile involveringer: 5

	Antall håndledninger: 0
	Antall håndledninger: 2

	Høy grad av fysisk nærhet, A et tydelig taktilt holdepunkt for L i rommet. Begge sjekker ofte hverandres kropp taktilt med et lett streif av hånden. Alle deler av borddekningen blir utført av begge sammen.
	Oftere større fysisk avstand mellom A og  L  og sjeldnere anledning til taktil kontakt. Flere delhandlinger blir utført hver for seg, eller de gjør forskjellige ting.

	A bruker høy grad av auditiv formidling simultant med taktil involvering
	A bruker oftere auditiv formidling alene. Eks: A:»Hvis vi kjenner her» (lager lyd på bordet)

	Høy grad av samstemthet i rytme, tempo, form og intensitet, ingen tydelige brudd i samspillet/samhandlingen. 

Mye energi hos begge.
	Mer preg av brudd i samstemthet og i samhandlingen.

Mindre energi hos begge.

	Høy grad av samhandling og harmoni i organiseringen av aktiviteten. Høy grad av opplevd intersubjektivitet.
	Mindre grad av samhandling, L og A mer som to subjekter og ikke så rytmisk og harmonisk i forhold til hverandre. Bare glimtvis opplevelse av intersubjektiv tilhørlighet. 

	Flere ledd i kommunikasjonen, god flyt i samtalen, engasjement 
	Færre ledd i kommunikasjonen (mange 1- og 2-ledds), mer opphakket og »flat» samtale

	A og L forholder seg mer til hverandre enn til handlingen 
	A og L forholder seg mer til handlingen enn til hverandre

	Meget godt emosjonelt klima: Humor, mange affektive uttrykk, få brudd i kommunikasjonen
	Mindre godt emosjonelt klima, færre affektive uttrykk.  Flere brudd i kommunikasjonen 

	Preget av ro og god tid
	Noe mer stress for å bli ferdig

	Elevstyrt og/eller felles initiativ
	Mere lærerstyring

	Høy grad av likeverd, lite opplevelse av blindhet som funksjonshemming hos L
	Mindre grad av opplevd likeverd. L virker mer funksjonshemmet (blind)

	Ingen selvstimulering hos L
	Noe selvstimulering hos L


Hvis vi ser nærmere på de to situasjonene ut fra betingelsene for best mulig samhandling, er situasjon I uten tvil den mest optimale og som ifølge vår argumentasjon også derfor vil gi de beste læringsbetingelsene for Line.

Det kan selvsagt være utenforliggende faktorer som gjør disse to situasjonene så ulike. Den viktigste er trolig at Astrid på forhånd følte seg noe mer presset i forhold til tiden. Situasjon II var i starten av siste klubbdag, og Astrid ville gjerne nå gjennom det programmet hun hadde lovet Line for denne dagen. Hun mener derfor at dette kan ha preget situasjonen, men bare i noen grad. Videre var det ikke første gang Line og Astrid var i dette kjøkkenet sammen, men i situasjon I var det første gang de dekket bordet sammen der. Selv om Line kanskje var mer motivert i situasjon I fordi det var første gang de hadde denne aktiviteten sammen, skulle

likevel ikke dette alene være helt avgjørende for den ulike samspillskvaliteten i de to opptakene. Det var imidlertid første gang (situasjon II) at synsbetingelsene for Astrid i dette rommet var så gode.

Dersom vi forutsetter at en viktig årsak til at de to situasjonene ga så ulike læringsbetingelser for Line er at Astrid i situasjon I fungerer som blind, mens hun i situasjon II fungerer mer som seende, hva er det da ved hennes blindhet som skaper så gode betingelser for kvalitet i samspillet og genererer så gode læringsbetingelser for Line, eller motsatt: hva er det hun som seende gjør som endrer betingelsene til det verre? Når vi ser på videoopptaket fra situasjon I har vi nærmest følelsen av at blindheten blir borte som funksjonshemming hos begge. Det ser ut som om »problemet» blindhet er borte slik at de kan få konsentrere seg om andre ting, slik for eksempel to seende ville kunne gjøre.

Teorien om formidlet læringserfaring ble først utviklet av Reuben Feuerstein mellom 1950 og 1963 og senere fulgt opp av bl.a. Pnina Klein (Egeberg 1998). I Norge er teoriene først og fremst gjort kjent av psykologen Henning Rye (se bl.a. Rye 1993).

Feuerstein mente at når barn blir utsatt for inntrykk og erfaringer fra omverdenen, blir hva de får ut av og lærer av inntrykkene helt avhengig av barnets evne til å sile ut viktige og uviktige sider ved erfaringen. Hvis barnet utsettes for mange inntrykk/stimuli, kan det få vansker med å skille "støy" fra viktig informasjon. Han mente videre at barn som ikke får tilstrekkelige opplevelser med formidlet læring (via en støttende voksenperson), vil kunne bli kulturelt depriverte. Gjennom formidlet læring blir stimuli fra miljøet ikke tilfeldige, men blir oppfattet på en ny måte fordi formidleren har organisert dem, og valgt ut og vektlagt mening med dem. Denne vektleggingen kan skje både nonverbalt og verbalt. 

Den beste rammen for formidling er, etter Feuersteins (og vår) mening, det kvalitativt gode samspillet slik som vi blant annet har beskrevet det tidligere i prosjektrapporten. Det kanskje mest avgjørende for at samspillet oppleves som kvalitativt godt, vil være at barnet og formidleren opplever samstemthet, har felles oppmerksomhet mot tema og felles opplevelser, også når det gjelder det affektive, og ikke minst at de kan bekrefte hverandre i felles sansekanal.

Vår påstand er at Astrid som blind har en spesiell fordel i forhold til seende når hun så konsekvent tar i bruk taktilsansen sammen med Line. De benytter samme sansekanaler (taktilsans og hørsel, ev. lukt og smak, men ikke syn). Idet Astrids synsans taes i bruk og hun ikke er seg bevisst konsekvensene av dette, ser synet ut til å dominere så mye over taktilsansen at det forrykker hele samhandlingsbalansen.

Den samtidige taktile involveringen ser ut til å optimalisere betingelsene, spesielt for felles oppmerksomhet og bekreftelse.  Når Astrid fungerer som blind, ser det også ut til at den mer psykologiske opplevelsen av »fellesskapet som blinde» tilfører en avgjørende dimensjon i samspillet.

Ut over disse aspektene, som kanskje er de viktigste, kan det være interessant å se nærmere på begrepet kommunikativ kompetanse i forhold til Astrids rolle som blind synspedagog.

                    »Kommunikativ kompetanse: inneholder kunnskap og ferdigheter og »knowhow» 

                     ut fra erfaring og  måter å  forholde seg på og evne til å bedømme og vurdere på 

                     en korrekt måte. Knowhow = praksiskunnskap = taus kunnskap i motsetning til 

                     den deklarative, formulert i vitenskapelige sammenhenger» (Psykologisk ordbok)

Vi antar at den tause kunnskapen hos Astrid i stor grad har utspring i refleksjoner hun har gjort seg i forhold til det å være blind pedagog. Astrid var på forhånd bevisst på noe av denne tause kunnskapen og ønsket å formidle den videre til Line, mens andre ting ble gjort intuitivt. I løpet av prosjektperioden ble disse forholdene ytterligere bevisstgjort hos henne slik det er beskrevet i kapitlene "et innenfraperspektiv".

Til tross for at Astrid snakker betydelig mer til Line i situasjon I enn i situasjon II, oppleves ikke denne informasjonen/instruksjonen overdreven eller som unødig »mas». Kan det være fordi Astrid som blind intuitivt vet hvilken informasjon som er kritisk og nødvendig for Line å få?  

Pnina Klein (1989) sier at den voksne gjennom samspillet 

                    »..blir som en turistguide for barnet, som peker ut hva som er relevant og viktig, 

                     og hvordan det er bra å  forholde seg til ulike utfordringer.» ( s.81).

I situasjon I (og i løpet av de andre klubbdagene) mener vi å kunne se flere slike eksempler på at Astrid ble en slik "turistguide" for Line og at denne virkningen så ut til å bli sterkere jo mer like eleven og formidleren var i forhold til grad av blindhet. 

3.2.3. Et innenfraperspektiv

Det er ikke mulig som blind å hele tida tilegne seg all informasjonen som er rundt oss.

I arbeid med Line blir det ekstra viktig å gjøre et utvalg av den informasjonen som er mest viktig, og gi henne god tid til å forholde seg til den på en meningsfylt måte. I knapphet på tid blir det viktig å utnytte små konkrete situasjoner som oppstår. Ofte har disse situasjonene sitt utspring i Lines initiativ, og høy grad av tilstedeværelse fra hennes side. Ved at vi fordyper oss i aktivitetene slik at hun blir tatt imot i forhold til sitt initiativ, og får hjelp til å gå videre, opplever jeg at vi får gode læringssituasjoner. Innholdet i klubbdagene var preget av dette. 

Eksemplene som er beskrevet ovenfor, hvor jeg brukte tid på å undersøke låsmekanismer på en håndveske, klesklyper, smykkeesker, borddekking, plassering av mobilitystokk, er vektlagt av en spesiell grunn. Fra disse dagligdagse aktivitetene mener jeg at Line kan overføre læringen til andre situasjoner fra dagliglivet. Tilstrekkelig tid, sammen med håndbruk og auditiv informasjon, ble strategier som gjorde det mulig å formidle den informasjonen jeg opplevde som viktigst, slik at jeg kunne anta at det gav høy kvalitet for Line.

Når jeg bruker mye tid på å vise Line hvordan hun kan plassere stokken på  nye steder, gjør jeg det utfra at jeg mener dette er en svært viktig informasjon å formidle til henne. Jeg kjenner betydningen av å vite hvor stokken befinner seg for å kunne øke selvstendigheten på steder hvor jeg ikke er kjent. Det blir ekstra viktig at Line og jeg finner stokken hennes når hun skal dra. Dersom dette ikke fungerer, vil vi bruke unødig mye tid på å lete, og drosjen må kanskje vente på henne. Jeg ser det som svært viktig at hun får lære strategier for hvordan hun kan utnytte tida godt og ha god oversikt.

Når Line og jeg skal forflytte oss i en rute som jeg antar at hun uansett ikke vil lære i løpet av vårt prosjekt, bruker jeg tiden det tar å gå denne ruten til å forberede henne på det jeg antar vil skje når vi kommer i kantinen. Dette er en prioritering av hvilken informasjon jeg anser som mest viktig for Line. Jeg prioriterer ut ifra at det trolig blir for mye informasjon dersom jeg forteller henne om alt vi passerer på vei til kantinen. Jeg antar, utfra egen erfaring, at store deler av denne informasjonen oppleves som uvesentlig for den aktiviteten hun er opptatt av å utføre etterpå. Jeg vektlegger å være tydelig på det jeg mener hun trenger å vite for å kunne oppnå bedre kvalitet på besøket i kantinen. Til grunn for en slik prioritering ligger mitt kjennskap til Line og hennes behov for oversikt, og for å være godt forberedt i de situasjonene hun deltar i. 

Når jeg velger å stoppe etter at vi har kommet inn hoveddøren, er dette for å gi oss begge muligheter til å legge nøkkelen på plass. Like viktig er det at vi får en naturlig pause til å ta imot inntrykkene fra rommet og forberede oss på å gå inn i kantinen. Jeg opplever at det kan virke noe påfallende å stoppe innenfor døren uten «å gjøre noe». Ved å legge nøkkelen på plass utfører jeg en naturlig handling. Det er viktig for meg å fortelle Line at jeg skal legge nøkkelkortet nedi lommeboken. Dette involverer henne. Hun får vite hvorfor jeg stoppet.

En liknende begrunnelse er det for å finne bord i kantinen og sette oss ned før vi finner disken. Jeg bruker denne strategien noen ganger når jeg kommer til ukjente steder, og har behov for å orientere meg i rommet. Å stoppe opp for å ”zoome” inn sanseinntrykkene, bl.a. lyder og lukter, blir en måte å forstå hvordan rommet er bygget opp. Lydene fra kassa-apparatet er et  kjennemerke for hvor disken er, og hvor jeg kan be om hjelp.

I eksemplet hvor jeg står ved kortenden av bordet, fungerer jeg som et auditivt og taktilt  kjennemerke for henne. Dette er et hensiktsmessig sted å stå på, ut fra hvor viktig jeg mener det er for Line å ha auditive kjennemerker i en slik situasjon. Her oppretter jeg et holdepunkt hun kan bruke som referanse når hun skal gå fram og tilbake fra kjøkkenbenk til bordet. Denne forflytning antar jeg vil oppleves vanskelig for henne, da det blir nødvendig å forholde seg til at kjennemerkene bytter rekkefølge når vi går fra kjøkkenbenken til bordet og tilbake igjen. Her mener jeg at viktig informasjon for Line er å ha et kjennemerke ved kortenden av bordet. Når jeg samtaler med henne underveis, gir det referanse til hvor kortenden av bordet er. Hun kan ta ut retningen fra kjøkkenbenken til kortenden av bordet og plassere servise på hver av langsidene.

Refleksjoner

I miljøet rundt oss er det en mengde informasjon å forholde seg til. Hvilken informasjon som er av størst betydning, er avhengig av flere forhold. Mye av informasjonen er vanskelig å få del i som blind. I eksemplene ovenfor viser jeg hvordan jeg i samvær med Line foretar prioriteringer av hvilken informasjon jeg antar er mest viktig for henne, og hvordan jeg legger til rette aktivitetene slik at hun får del i informasjonen. Prioriteringen bygger blant annet på hensikten med aktiviteten. Informasjonen bør være slik at hun kan få en mest mulig helhetlig og likeverdig opplevelse av aktiviteten. For mye informasjon er vanskelig å forholde seg til og kan gjøre situasjonen mer uoversiktelig. Fravær og mangel på informasjon gir mangelfull forståelse og deltakelse. Det er like viktig hvordan informasjonen blir formidlet til Line. Tar vi for oss eksemplet med forflytningen utendørs, var målet å komme til kantinen for å bli kjent med hvordan en kan klare seg som blind i en kafé e.l. Det ble viktig, ut fra Lines behov for oversikt, å vektlegge samtale rundt dette temaet mens vi gikk til kantinen. Hadde målet vært å lære mobilityruten, ville informasjonen blitt en annen.

I eksemplet hvor vi tar en pause etter at vi kommer inn hoveddøra, har dette sin klare informasjonsverdi i øyeblikket. Det er viktig for meg å formidle denne strategien til Line, med tanke på at hun kan bruke den selv senere. Ideelt sett burte jeg ha snakket med henne og bevisstgjort henne på hvorfor jeg stoppet innenfor døren. Dette ble det ikke tid til denne dagen. Den andre effekten ved å si til Line at jeg legger nøkkelen i lommeboken, er å involvere henne i det jeg gjør på en naturlig måte. Seende barn får mye av denne informasjonen uten at vi sier noe. Line trenger å få den tilført på alternative måter.

I eksemplet hvor jeg fungerer som auditivt og taktilt kjennemerke når Line dekker bordet, er det kanskje grunnlag for å diskutere hvor vidt dette er en hensiktsmessig strategi for å øke Lines selvstendighet. Mange vil kunne hevde at hun bør motiveres til å bruke andre kjennemerker, da hun ved å bruke meg blir avhengig av at jeg er tilstede for å utføre handlingen. Hensikten var at Line skulle få erfaring med å dekke bordet utfra et ADL-synspunkt. Til innlæring av ruten mellom bordet og benken ville jeg ha viet mer tid dersom dette hadde vært hensikten med aktiviteten. Informasjonen jeg gav henne ved å stå stille ved kortenden av bordet, var antakelig med på å gi henne tilstrekkelig oversikt til at hun kunne få overskudd til å konsentrere seg om å dekke bordet. 

Konklusjon

Når jeg velger ut informasjon for Line, er det naturlig at utvalget bygger på den informasjonen som er mest tilgjengelig for meg som synshemmet, og som jeg anser som mest nødvendig. I en del tilfeller kan dette virke uheldig, da jeg kan gå glipp av viktig informasjon, og heller ikke får formidlet den til Line. Tett samarbeid med en seende pedagog blir derfor nødvendig. Ved hjelp av kompenserende teknikker tar jeg inn mye informasjon som i utgangspunktet er lite tilgjengelig. I samvær med Line blir det viktig å formidle strategier for hvordan hun kan få tak i informasjon, hvilken informasjon hun skal søke, og hvordan hun kan utnytte den på en funksjonell måte.

For å forebygge at en blind elev får et mangelfullt opplæringstilbud sammen med en blind pedagog, er det hensiktsmessig med teamarbeid. Ved at den synshemmede pedagogen samarbeider tett med en seende pedagog, kan en tilføre hverandre nyttig kunnskap som kan komme eleven til gode. En må anta at en av styrkene til en seende pedagog er å formidle visuell informasjon. Den blinde synspedagogen vil kunne ha sin styrke i å kunne prioritere hvilken informasjon eleven bør få, til hvilket tidspunkt, og på hvilken måte med bakgrunn i et innenfraperspektiv.

3.3. Samtalens betydning og bruk av auditive strategier

3.3.1. Strategier  

- Klubbdagene starter med at Line og Astrid går fra inngangsdøren til lekerommet. Astrid går ved siden av Line eller bak henne. Mens de beveger seg gjennom korridoren, fører de en dialog. Innholdet kan lett tolkes som »tom-prat». Opptak fra 2. klubbdag er eksempel på dette:

A: ”- vi skal bortover til venstre her”

L: ”Her. Ja!”

A: ”Kjenner du deg igjen fra sist?”

L: ”Ikke her.” (Hun lager en lyd)

A: ”Det er en sånn ekkolyd her.”

L: ”Ja. Hva tror du vi skal gjøre i dag?”

A: ”Må gjøre litt sånn som sist, tenker jeg.”

L: ”Ja.”

- Hver »klubbdag» er det satt av tid til en samtale hvor Line og Astrid etablerer rammen for dagen. I videoopptak fra klubbdag nr.1, 2, og 3 ser vi eksempler på dette. De sitter i en sofa og har kort avstand til hverandre. Etterhvert som samtalen utspiller seg, setter Line seg nærmere inntil Astrid. I opptak 1 kan det se ut som Line kopierer Astrids måte å sitte på. Samtalen bærer preg av ro og tilstedeværelse hos begge. Ordene har en jevn rytme. Sett utenfra oppleves det som at de avløser hverandres spørsmål og svar på en jevn måte, nesten som en ”dansende dialog”.

3.3.2. Et innenfraperspektiv

Nedenfor forsøker jeg å beskrive hvordan talespråk (dialog og lydinntrykk) bærer i seg viktige strategier i samhandlingssituasjoner med Line. 

Kanskje i større grad enn ved noen av de andre læringsstrategiene står jeg overfor et sorteringsproblem når jeg skal beskrive hva som foregår i kommunikasjonen mellom Line og meg. Det oppleves som at bruk av auditiv informasjon, spesielt talespråk, forekommer samtidig med annen informasjon. Bruk av hender og fysisk berøring som læringsstrategi har nesten alltid støtte av lyder og dialog. 

Dialogen som finner sted når Line og jeg går fra inngangsdøra til lekerommet, har flere funksjoner. Den fungerer som en etablering av og en positiv bekreftelse av kontakten mellom oss. Når vi beveger oss, representerer både lydene fra fottrinnene og selve dialogen, viktige holdepunkt for oppmerksomhetsretting for oss begge. I eksemplet ovenfor spør jeg om Line kjenner seg igjen fra sist. Hun svarer at hun er usikker på det, samtidig som hun lager en «klikke-lyd» med tungen. Dette tror jeg er en måte å utforske rommet på. Lyden kaster ekko som kan fortelle hvor hun er i korridoren. Dette er en kjent strategi hos andre blinde jeg kjenner.  

Vekslingen i dialogen i form av korte spørsmål og svar, gir oss informasjon om hvor den andre fysisk befinner seg. Kanskje kan dette sammenliknes med slik synet fungerer i tilsvarende situasjon hos seende. Lydene som framkommer når vi snakker, forteller også om rommet vi beveger oss i, ved at de lager ekko i rommet. Dette forteller om vi har lang vei fram til lekerommet. I tillegg får jeg informasjon om sinnsstemning og humør hos Line.  I et av videoopptakene sa Line: »er du forkjølet?». Her avleste hun antakelig nyanser i min stemme, som avslørte sider ved min dagsform. (Jeg trodde ikke at min stemme hørtes særlig forkjølet ut denne dagen, men jeg hadde vært forkjølet like før.) Jeg tolker eksemplet i retning av at hun avleser mange detaljer i min stemme, og kan bruke dem på en ganske bevisst måte i vårt samvær.

Når vi sitter i sofakroken og samtaler om det vi skal gjøre denne klubbdagen, får dialogen en dypere betydning. Her preges stemmeleie, pust og rytme av ro og rom for tid til samtale. Jeg prøver å bruke en rolig, avslappet stemme. Stemmeleiet blir  gjerne litt dypere enn det jeg bruker i andre situasjoner. Line avstemmer sin dialog etter dette. Jeg prøver å avlese hennes sinnsstemning utfra tonefall, tempo og lyshet/mørkhet på stemmen. Dette blir et verktøy for å kunne avstemme min væremåte etter hennes behov. Er stemmen hennes lys kombinert med en rask rytme på ordene, er dette ofte tegn på intensitet, og et godt utgangspunkt for fortrolighet og en god klubbdag. Dersom stemmen har et monotont preg, kombinert med få ord i setningen, er dette ofte tegn på at hun trenger tid til å ta seg inn, eller andre emosjonelle forhold. Ofte er slike signaler tegn på et behov for å bearbeide en opplevelse, eller dvele ved et spørsmål. Da blir det viktig at jeg er i stand til å ta imot disse signalene, gi henne den tiden hun trenger til å dvele ved spørsmålene, gi henne rom for stillhet eller eventuelt til å bearbeide dem i fellesskap.

Refleksjoner

I mange tilfeller tror jeg at inngående kjennskap til nyanser i språk og stemmebruk hos den jeg er sammen med, kan erstatte informasjon gjennom blikk og visuell avlesing av kroppsspråk. Ofte kan jeg, spesielt blant kjente, fornemme om mennesker rundt meg fester blikket på meg når de snakker, eller om de har den visuelle oppmerksomheten rettet et annet sted. Står jeg sammen med flere mennesker, kan jeg på samme måte fornemme deler av den non-verbale kommunikasjonen som de har med hverandre. Når jeg vil vite om jeg har Lines oppmerksomhet, tror jeg at bruk av samtale som virkemiddel til en viss grad kan erstatte visuelle inntrykk. Det er grunn til å anta at jeg mister en del av den informasjonen seende får ved hjelp av synsinntrykk. Samtidig tror jeg at den informasjonen jeg tar inn fra omgivelsene ofte er en annen enn den seende naturlig vil registrere. 

Arne Husveg skriver om tolkning av nyanser i stemmen som kompensasjon for manglende blikk-kontakt. Han mener at i samvær seende imellom er de vant til å dekke over sider de vil skjule ved  eksempelvis å unngå blikk-kontakt. Seende er kanskje ikke like vant til å forholde seg til stemmen som avslørende faktor (Husveg, 1985)

Jeg opplever at strategier for å bruke auditiv informasjon i omgivelsene, utvikler seg blant annet gjennom erfaring og bevisstgjøring hos den synshemmede. Line viser at hun allerede har utviklet gode ferdigheter på dette området. Jeg tror at en av grunnene til dette er at hun har opplevd å bruke, og å bli besvart gjennom, den auditive kanalen fra en voksen som selv er 

avhengig av disse strategiene. 

3.3.3. Den seende synspedagogens perspektiv: 
Auditive strategier som støtte til kommunikasjon

I kommunikasjonen mellom to seende spiller synet og ikke minst blikkontakten en svært viktig rolle. Uten at vi ofte er så bevisste på det, bruker vi for eksempel synet til å ta kontakt og opprettholde kontakten og til å sikre kontrakten (avtalen om kommunikasjon over tid). Videre bruker vi synet til regulering av avstand og nærhet og noen ganger til å lede mot et tema og til å referere til tema (for eksempel ved å peke). Vi bekrefter hverandre ved hjelp av blikket, sjekker den andres oppmerksomhet mot tema og blir oppmerksom på hans kommunikative uttrykk (kroppsspråk og emosjonelle uttrykk). Endelig kan vi gjenopprette kontakten ved samspillsbrudd ved hjelp av blikket, og vi kan reagere på den andres utspill. Blikket hjelper oss også i stor grad i vår kontekstforståelse, hva som må sies, hva som kan utelates og hvilke svar som er mulige.

Når en eller begge partene er blinde, må kommunikasjonen opprettholdes primært ved hjelp av hørselen og den taktile sans. Jeg har tidligere i prosjektrapporten blant annet beskrevet bruk av taktil sans som strategi i kommunikasjon, og jeg vil nå prøve å analysere noen av de auditive strategiene vi kunne observere at Astrid og Line anvendte i sin kommunikasjon med hverandre. 

I løpet av alle de år jeg arbeidet daglig med blinde barn, undret jeg meg ofte over deres store behov for å snakke og ikke minst spørre meg om alle mulige ting når vi holdt på med en aktivitet. Ikke sjelden syntes jeg temaene de tok opp var uventede og utenfor min kontekst. Jeg tolket dette først og fremst som et uttrykk for behov for kontakt og kanskje en slags vimsethet eller mangel på konsentrasjon. Ut fra å observere Astrid og Line i løpet av prosjektperioden har jeg fått en betydelig større forståelse for hva som kan ligge bak denne og liknende atferd. Jeg mener det i stor grad dreier seg om at jeg som seende må innstille meg på å kunne ta Astrids og Lines perspektiv. I dette perspektivet har jeg funnet lite eller ingen atferd som blir meningsløs eller uhensiktsmessig, men derimot betydningsfull og ofte meget avansert.

Et eksempel: Hver morgen på klubbdagene gikk Line og Astrid sammen fra garderoben til lekerommet og senere fra lekerommet til kjøkkenet. Line kjente denne veien meget godt. Mens de gikk denne kjente strekningen sammen, men uten å holde i hverandre, spurte Line ofte Astrid detaljert ut om Huseby og Hovseter fortsatt var det samme som før (Huseby er slått sammen med Hovseter til ett senter og alt heter nå Huseby). Hver gang fikk hun samme forklaring. Sannsynligvis strever hun nok en del med å forstå hva som har skjedd med Hovseter, samtidig forstod vi at hun måtte ha et behov for å vite hvor Astrid til enhver tid befant seg mens de gikk, slik at hun kunne opprettholde kontrakten om at kommunikasjonen skulle vare over tid. Samtidig fikk hun selvsagt en hjelp til å holde retningen. Behovet for å "tomprate" med hverandre kompenserte også for synet på den måten at de kunne finne ut noe om den andres dagsform. Var de friske og opplagte, spente på dagen og ivrige etter å ta fatt? Slike aspekter  beskriver Astrid at hun ubevisst tolket ut fra intonasjonen og løden i Lines stemme. Dette svarer til seendes avlesning av kroppsspråk og emosjonelle uttrykk i kommunikasjonen. Kan det tenkes at fordi temaet er kjent og kanskje relativt uinteressant for øyeblikket, kan oppmerksomheten rettes mest mot hva stemmen og ikke mot hva ordene uttrykker?

Synet som reguleringsmekanisme i dialogen mister også vi seende når vi snakker i telefon og ikke kan sitte overfor hverandre og bruke synet slik vi er vant til. Da opplever også vi ofte at vi behøver noen innledende fraser for å høre hvordan det står til før vi fremfører vårt ærend.

Astrid beskriver videre hvordan hun også prøver å tone seg inn til Line auditivt for å opprette kontakt. Hun regulerer sin egen stemme for å finne en symmetri mellom hennes egen stemme og Lines i forhold til tempo, toneleie, intensitet og bruk av pauser. Hun kan også straks merke om Line er oppmerksom eller om hun har mistet interessen for en aktivitet de holder på med sammen. Da beskriver hun det som  "avvik fra den jevne symmetrien i samspillet". Vi kan finne de samme mekanismene beskrevet flere steder i litteraturen både når det gjelder normaltfungerende og funksjonshemmede barns utvikling (se for eksempel Stern, 1995 s. 57 ff  og Hauge & Tønsberg, 1998, s. 127 ff).

Både Stern og Hauge & Tønsberg vektlegger betydningen av de musikalske kvalitetene i samspillet: Rytme, tempo, form, intensitet eller dynamikk og varighet. Kvalitetene er amodale (felles for alle sansene). 

Hauge & Tønsberg studerte ulike samspill mellom døvblindfødte, førspråklige barn og deres nærpersoner. De kom frem til at imitasjon av  barnets uttrykk med de musikalske kvalitetene som virkemiddel fremmet både kontakten og den felles oppmerksomhet (skapte symmetri). I deres eksempler kunne for eksempel den voksne imitere barnets pust, lyder eller bevegelser. Men for at samspillet ikke skulle bli kjedelig og inneholde for få utfordringer, var det like viktig å skape brudd i synkroniteten. Det beste for barnets utvikling var en veksling mellom symmetri og bekreftelse og asymmetri og utfordring.

Etter vår mening vil auditive og taktile strategier, slik vi så dem i bruk i kommunikasjonen mellom Astrid og Line, til sammen langt på vei kunne kompensere for manglende synsfunksjon dersom strategiene blir sett, forstått og bevisst anvendt av begge parter. 

3.4. Betydningen av tid, tempo og ro i samhandlingen

3.4.1. Strategier 

- Line prøver å åpne en pose, men finner ikke åpningen. Skyver den fra seg uten å si noe.

Det ser ikke ut som om Astrid har oppdaget at Line foreløpig har gitt opp. Etter en stund finner Line posen igjen uten å si noe, leter etter åpningen og finner den. 

Det at Astrid ikke ser at Line gir opp for en stund, bidrar antakelig til at barnet på en naturlig måte får tid til å kjenne at hun vil prøve om igjen og på eget initiativ, uten «lærer»-mas utenfra. (1)

- Line får mye tid til å finne ut av hvordan en klype virker.

Astrid trenger på sin side tid til å «se» taktilt hva Line gjør. En kan si at det oppstår en type synkronitet mellom dem, hvor begge har behov for å bruke god tid. (3)

- Line tar på seg den ene votten og spør: «Feil hånd?» Astrid kjenner etter med hånden sin, svarer at det var det og viser Line taktilt hvordan hun kan finne ut om det er riktig vott. 

Line  får tid og mulighet til å kjenne selv, til å dvele og være med på prosessen for å sjekke om det er den riktige votten. (5)

- Line tar av seg lua, putter den i lomma og spør: «Putter du også lua i lomma?» Astrid bruker god tid på å svare henne, tar utgangspunkt i Lines opplevelse som blind , er til stede i hennes sanseverden og dveler ved detaljer rundt spørsmålet. Line ser ut til å være oppmerksom og interessert. (5)

- De har kommet inn i vestibylen på Huseby. Astrid bruker lang tid på å legge nøkkelkortet

tilbake i pungen sin. Hun forteller Line at dette er en strategi hun ofte bruker for å kunne summe seg og få et inntrykk av et rom uten å virke for påfallende. 

Med seendes språk: for å få tid til å «kaste et blikk» rundt seg og få et overblikk. Alternativ formulering: få et ”overlytt”  før de går inn. (5)

- Begge stopper opp noen sekunder innenfor døra til kantinen. Astrid tar initiativ til å gå
videre.
Det kan se ut som om hun gjør det før Line er helt  ferdig med å «suge inn» inntrykkene fra rommet, som om Line egentlig kunne hatt enda mer behov for å stå stille ved inngangs-døra.(5)

- De setter seg sammen ned ved et bord før de går til disken. Astrid beskriver hva som vil
skje når de skal gå bort for å kjøpe mat. 

Ved å bruke så mye tid på forberedelse, øker Lines mulighet til å få sammenheng og oversikt over helheten før de går løs på detaljene ved disken. (5)

3.4.2. Kommentarer fra nettverket

Mor  skriver: «Det gjelder dette med at det alltid er for liten tid til å gjøre alt som skal gjøres og at man i prosjektet har «tatt seg» tid. Jeg er helt overbevist om at Line lærer best av en gang med mye tid enn mange ganger med liten tid. Utfordringen er derfor å få dette til «i det virkelige liv».

Fars kommentar til spørsmål om hvordan prosjektet har påvirket nettverket rundt Line:

«Det viktigste punktet har vært en bevisstgjøring rundt hva Line gjør og ikke gjør. Jeg føler at jeg ikke så raskt trekker konklusjoner, og handler ut ifra disse, men tar meg mer tid til å vurdere om Line gjør noe på en hensiktsmessig måte.

Først og fremst kommer dette frem ved at jeg ikke maser så fælt på Line, men lar henne få mer tid til å gjøre tingene på sin måte. Line har «tempoproblem» og blir svært ofte sittende uten noen synlig fremgang i hva hun driver med, eller blir sittende etter avsluttet aktivitet uten å gå videre inn i neste aktivitet. Hun forventer i stor grad at miljøet rundt henne skal aktivisere henne. Dette gjør at det er lett å mase på Line, eller bli utålmodige. Prosjektet har derfor vært svært nyttig ved at jeg nå venter mer før jeg prøver å få noe gjort. «Gleden og forbauselsen» er dermed stor når det viser at Line ved å få tid, er i stand til å finne ut av ting vi ikke trodde hun prøvde på. En bieffekt er selvfølgelig at jeg av og til ved å holde an maset - og vurdere det som skjer - roer ned pulsen, og prøver å få i gang en aktivitet på en mer konstruktiv måte.”   
3.4.3. Et innenfraperspektiv

Ut fra egenopplevelse er mangel på tid og ro et tilbakevendende problem i ulike situasjoner.

I mange sammenhenger blir kvaliteten på læringen og opplevelsen avhengig av hvorvidt jeg kan bruke den ønskede tiden, eller ikke.

Da jeg planla aktivitetene i prosjektet var derfor tilstrekkelig tid til hver aktivitet og ro til å konsentrere seg om aktivitetene, to viktige grunnprinsipper. Jeg ønsket at Line skulle oppleve at det var rom for å bruke så mye tid hun trengte for å utføre de forskjellige aktivitetene. Jeg ønsket å være tilstedeværende i hennes aktiviteter, slik at hun kunne få opplevelsen av at vi delte en felles opplevelse fullt ut. Det var naturlig at jeg lot Line få den tiden hun trengte eller ba om til å utforske, vise, snakke, leke, forflytte seg, kle av og på seg etc. Resultatet var at jeg for hver klubbdag gjennomførte færre aktiviteter enn jeg hadde planlagt. Samtidig skapte tidsfaktoren en ro og trygghet som jeg mener gav gode læringsbetingelser både for henne og meg. Jeg opplevde at kvaliteten i min formidling til Line, og min evne til observasjon, ble dårligere når jeg fikk tidspress. Den siste klubbdagen var et eksempel på dette. (Se kap. 3.2.3: ”Tabell over videoanalyse av to borddekingssituasjoner”). 

I situasjonene som er beskrevet ovenfor blir et vesentlig forhold at jeg som blind pedagog ofte er avhengig av å ha bortimot den samme tiden som Line trenger. Ved at jeg er avhengig av alternative måter å observere Line på, vil dette i en del tilfeller være mer tidkrevende. Jeg opplever imidlertid at tilgjengelighet på god nok tid for både Line og meg ble en styrke i prosjektet. 

Line hadde i en del situasjoner lett for å gi opp, noe jeg ikke registrerte. Jeg forutsatte at hun jobbet med problemet, og gav henne tid til det.  Denne forventningen så vi flere eksempler på at Line oppfattet (eller hun ble lei av å vente på hjelp, og løste saken selv). Ved å gi tid til problemløsning fikk hun opplevelsen av mestring og selvstendighet. 

I andre tilfeller kunne dette selvsagt vært en ulempe, dersom Line ikke hadde skjønt at hun måtte si fra til meg hvis hun hadde hatt behov for hjelp.

Jeg opplever at seende ofte glemmer eller kan ha vansker med å forstå hvor mye tid en trenger for å få gjennomført en aktivitet som blind. I mange tilfeller tror jeg at tilgang på tid er den avgjørende faktoren for om en aktivitet er godt tilrettelagt for Line. 

Vårt samvær forutsatte full konsentrasjon fra min side, spesielt dersom jeg skulle instruere om eller gjennomføre en aktivitet som krevde observasjon på avstand og forflytning. Tid og ro ble derfor en viktig forutsetning for oss begge. 

Vi gjennomførte færre aktiviteter enn planlagt for klubbdagene. Jeg tror dette var en riktig prioritering. Line fikk stort sett god anledning til å være fullt ut tilstede i aktivitetene, og jeg fikk mulighet til å formidle det som var ønskelig for de fleste aktivitetene vi hadde. Læringseffekten av de aktivitetene vi hadde, opplevde jeg som bedre enn det jeg er vant til fra andre sammenhenger. Disse observasjonene stemmer også med opplysningene fra foreldrene. 

Ved begynnelsen av en av klubbdagene understreket Line at hun ønsket at vi skulle ha tid og ro til aktivitetene våre. Dette tolker jeg som et utrykk for at hun trivdes og var bevisst på betydningen av disse faktorene som kvalitetstrekk ved en aktivitet.

3.5. Verdien av opplevelsen av likhet, likeverd og identitet 

Når vi i det følgende bruker uttrykket ”likhet”, er det i betydningen mer likhet enn det vi antar at Line vanligvis opplever med seende.

3.5.1. Strategier

- Line rugger litt fram og tilbake med overkroppen mens de sitter ved siden av og helt inntil hverandre.

Astrid: «Kan du kjenne hvordan jeg sitter med kroppen?»

Line slutter å rugge og gjør det ikke mer resten av klubbdagen. (1)

- Line: «Hvorfor er det glassdør her?»

Astrid: «Fordi seende synes det er fint, kanskje.» (1)

- (Samme som under ”tid, tempo og ro”): L. prøver å åpne en pose, men finner ikke åpningen. Skyver den fra seg uten å si noe. Det ser ikke ut som om Astrid har oppdaget at Line foreløpig har gitt opp. Etter en stund finner Line posen igjen uten å si noe, leter etter åpningen og finner den. «Naturlig» krav til selvhjulpenhet ut fra felles blindhet. Får tid til å finne ut selv. (1)

- Line leser av Astrids hånd mot skoen, styrer den litt. Line: ”nå ser du den!” (2)

- Line: ”Vi er blinde begge to. Du er nesten blind, da. Du kan ikke se den.” (2)

- Astrid viser Line taktilt hvordan en åpner en klype. På likeverdig måte. (3)

- Astrid viser Line «en lur måte» å plassere stokken på, slik at hun ikke tråkker på den og slik at den er lett å finne igjen.

Læring ut fra egen erfaring, og på likeverdig måte. (3)

- Line: «Vi har en «spesialklubb» (5)

- Line: «Åssen klarer du å ta igjen glidelåsen selv om du ikke ser?»  (5)
- Astrid forbereder Line verbalt på hva som skal skje når de kommer til  kantinen, hva som er lurt å gjøre på forhånd og når de kommer dit. 

Læring basert på likhet, erfaring innenfra. (5)

· Line: »Nå er det liksom vi to som skal snakke sammen og ikke Knut» (Knut filmer) (5)
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- Astrid: «Kan du høre at jeg pendler med stokken min?» 
Læring og holdning med respekt ut fra likhet og likeverdighet, felles identitet. (5)

- Line: «Har du lært å bruke stokken din bra?» 

Line refererer til likhet mellom dem: du og jeg. (5)

- På kjøkkenet: de skal dekke bordet, og tar av det som er der først.

Astrid: « Nå må vi kjenne med hendene våre hva som er på bordet.»

Astrid må kjenne etter selv for å vite hva som er der. Tar Line med på utforskingen for å finne ut sammen med henne. Naturlig læring, likeverdighet og god tid. (6)

- Line finner en lysestake før Astrid. Smiler. «Se!» Ser ut som om hun blir glad fordi hun kan vise den til Astrid.

Likhet og likeverdighet, mulighet til gjensidighet (6)

3.5.2. Andres observasjoner i prosjektperioden

De følgende observasjonene er gjort utenfor «klubbmøtene», først og fremst av foreldrene, og skrevet ned på oppfordring siste måneden i prosjektet. Vi hadde ikke bedt dem gjøre systematiske observasjoner underveis. 

Prosjektgruppen kan ikke si sikkert at alle endringene hos barnet er direkte resultat av prosjektet. For noen av dem er sammenhengen åpenbar, for andre kan referanser til ulike temaer de to har tatt opp sammen si noe om en stor sannsynlighet for en sammenheng.

Mor kommenterer at Lines forhold til Astrid som voksen blind er meget positivt. Line refererer ofte til Astrid og spør om Astrid gjør ting på samme måte som henne. «Den nære og gode kontakten som Astrid og Line har, opplever jeg som meget viktig for Line. Hun aksepterer ofte ting jeg sier lettere hvis jeg kan bruke Astrid som referanse.»

Etter jul sa Line til mor: «Jeg er så glad at jeg ikke ser!»

Far skriver at Line ikke har fortalt så mye om hva som har skjedd, «men når vi kommer inn på det, virker hun først og fremst stolt over at hun og Astrid har sine «klubbdager»».

Han mener videre at Lines bevissthet rundt det å være blind har økt i den senere tid, «og jeg tror det (i hvert fall i vesentlig grad) skyldes prosjektet».

Noen eksempler fra far:

Andreas (lillebror på 5 år) forklarer Line hva som er med i en brosjyre over et feriested i Danmark vi skal på i år: «Og her er det en sklie i bassenget for funksjonshemmede, Line» Hvorpå Line svarer: «Jamen, du vet det Andreas, at jeg er bare blind, jeg, og det er ikke så mye funksjonshemmet».

Line snakket om at hun gjerne vil gå alene til skolen, for det gjør alle de andre i klassen. I den sammenheng kom det: «Jeg synes ikke det er noe gøy å være annerledes.»

Slike uttalelser og refleksjoner om det å være blind har også kommet tidligere, men ikke så hyppig som nå. Hun virker også mye mer reflektert når vi snakker videre om dette temaet.»

En synspedagog, Lines mobilitylærer, mener at Line er blitt mer bevisst på hva det vil si å ikke kunne se ved å være sammen med Astrid over tid. «Det er viktig å kunne få tatt opp ting rundt dette med en som selv ikke ser. Astrid har stor «påvirkningskraft». Når det gjelder mitt fagfelt har dette fungert topp (bruk av stokk m.m.). Line har trolig blitt mer bevisst på hva hun synes gir best sansemessig/(følelsesmessig) utbytte i ulike situasjoner. Jeg tenker på tid, struktur, bruk av felles oppmerksomhet (v/hendene).»

Denne synspedagogen mener dessuten at prosjektet har bidratt til at nettverket har fått bedre forståelse av Line som selvstendig person.

3.5.3. Likeverd og identitet: et psykologisk perspektiv

3.5.3.1. Likhet og identitet i en seende verden

Etter at integreringspendelen overfor synshemmede har slått helt ut til den ene ytterligheten, med «integrering» nærmest for enhver pris, har blinde barn i stor grad mistet såvel synshemmede jevnaldrende som større barn og voksne å identifisere seg med. De må vanligvis sammenlikne seg bare med seende barn. Som eldre modeller har de oftest bare seende, som har en helt annen sanse- og opplevelsesverden, og som anvender strategier tilpasset denne andre, og annerledes, verden.

I novellen «De blindes land» forteller H.G.Wells om en seende mann som kom til et avsondret samfunn der innbyggerne hadde vært blinde i 14 generasjoner. Han regnet med at «i de blindes land er den enøyde konge», men tok grunnleggende feil. Han ble ansett som en raring, etterhvert som feilkonstruert og hjerneskadd, og endte opp som trell. Denne «seende»  var altfor annerledes enn det normale, og som avviker hørte han definitivt til blant «de andre».

Fogel (1997) sammenlikner det å være blind med å tilhøre en etnisk eller raseminoritet; blinde er forskjellig fra flertallet på en måte de ikke kan forandre. De er ikke bare fysisk, men også kulturelt forskjellige. Blindes kultur er ganske utarmet fordi den ikke får anledning til å utvikle seg i en seende verden. De døves kultur, styrket av å ha sitt eget tegnspråk, er vesentlig lenger framme i egendefinering og selvforståelse enn de blindes kultur.

Hvis blindhet ikke er en funksjonshemning, men heller en vei inn i en annerledes kultur, så vil seende som prøver å kommunisere med et medlem av den blinde kulturen, kunne føle seg som fremmede i et ukjent land. Det er vanskelig å forstå nyansene og dybdene i en kultur når den første reaksjonen er frustrasjon over at det meste ikke fungerer som i din egen. Dette må likne på det blinde barn føler i sin hverdag; som inntrengere i den seende kulturen som stadig framhever sin følelse av overlegenhet.

3.5.3.2. Dobbel tilhørighet

Mange av kommentarene fra Line som er referert i denne rapporten, har å gjøre med likheten mellom henne og Astrid: begge er blinde. Astrid kan heller ikke se skoen, men kan se den med hånden. Det er de to som skal snakke sammen alene, de har en «spesialklubb». Astrid refererer til «de andre» når hun sier at det er glassdør der fordi de seende kanskje synes det er fint.

Klubbdagene ser ut til å bidra til at Line kan få tilgang til den «dobbelte tilhørighet» som mange innen fagmiljøet mener at blinde barn har behov for. De trenger tilhørighet, eller identitet, som barn. Det er det de først og fremst er, som alle andre barn. Men de har også behov for identitet som blind, for å slippe å alltid måtte sammenlikne seg bare med seende barn. I en verden hvor seendes normer er de rådende, vil det medføre mange opplevelser av å ikke strekke til, ikke få være med, ikke bli forstått, av å være rar eller annerledes. Regelmessig samvær med blinde vil gi mulighet til gjenkjenning, til å bli forstått uten å måtte forklare så mye, til deltakelse på like premisser, til å høre til en gruppe som likner mer på meg enn det «de andre» gjør.

Kontakt med andre blinde barn er betydningsfullt på flere av de måtene som er nevnt.

Samvær med en blind voksen er viktig også på andre måter. Barnet får en å strekke seg etter, prøve å bli lik, som på ett viktig felt likner mer på henne selv enn foreldrene vanligvis gjør. Hun får et meget viktig supplement til foreldrene som identifiseringsfigurer.

Dessuten vil hun få bekreftet på nært hold at en som er blind kan; hun kan blant mye annet bli lærer og synspedagog. Rundt ett år i forveien hadde Line spurt rektor på skolen sin om hun trodde at Line selv kunne bli lærer når hun blir voksen.

Det er mange tegn på at samværet og samtalene med Astrid bidrar til at Line reflekterer over, og med stor sannsynlighet får styrket, en positiv identitet som blind. Mange av «vi er like»-kommentarene til Line har med denne identiteten å gjøre: vi to er annerledes enn «de andre».

Kommentarene fra nettverket bekrefter dette inntrykket. De nevner stolthet og glede hos Line knyttet til «klubbdagene», og økt bevissthet om hva som gir størst utbytte for henne.

Nyansering av følelser rundt funksjonshemningen kan også betraktes som et uttrykk for styrket identitet. Det er ikke noe gøy å være annerledes (noe hun slipper sammen med Astrid). På den annen side er det ikke så mye funksjonshemmet å være blind, og hun uttrykker glede over ikke å se.

Denne nyanserte «både-dumt-og-bra»- holdningen kan sees på som uttrykk for en  bearbeidelse av egne reaksjoner som kan bidra til å styrke og stabilisere identiteten. Det er liten tvil om at samværet med Astrid har påvirket denne prosessen i positiv retning.   

3.5.3.3. Modell-læring

Astrid bruker også likheten mellom dem som et utgangspunkt for å formidle nyttig kunnskap og for å kunne bruke seg selv som modell.

Delvis gjør hun det planlagt, ut fra egen erfaring, som ved «lur» plassering av stokken og forberedelse på hva som ville skje i kantina og hva som var lurt å passe på der.

I mange tilfeller ser det ut til å skje mer intuitivt, eller  fordi det antakelig er den eneste naturlige måten for Astrid å formidle på: å vise taktilt hvordan en klype åpnes, å formidle taktilt og auditivt hvordan en pendler med stokken, og ved å måtte kjenne med hendene (når hun selv ikke har noen synsfunksjon) hva som er på bordet og ta med Line på det.

Å lære nyttige strategier av en som selv er avhengig av de samme, kan bidra til å gi større fleksibilitet i løsningsstrategier enn ved bare å lære av seende.

Kommentaren fra en i nettverket om at Line trolig var blitt mer bevisst på hva hun selv synes gir best utbytte, kan ha med dette å gjøre.

Vi vil her trekke inn igjen begrepet forankring («fundedness»), et av Becker’s kjennetegn på et solid handlingsrepertoar. Det at Line får styrket og utvidet sitt handlingsrepertoar i samvær med en som selv er blind, øker sannsynligheten for at tilegnelsen skjer på hennes premisser. 

Imitering og modellæring vil være mer i samsvar med hennes egne måter å sanse og handle på, i vesentlig grad ved direkte kroppslig avlesning av den voksnes handlinger. Det gir større mulighet for at mestringen bygger på fullgod, kroppsliggjort erfaring og gjør betingelsene for modellæring langt mer optimale enn ved bruk av muntlig informasjon alene.  Repertoaret får økt soliditet, som ifølge Becker igjen medfører styrket selvaktelse.

3.5.3.4. Likeverd

Astrid bruker også likheten i kombinasjon med stor respekt for Line. Det gir et sterkt inntrykk av likeverd når hun ber en ruggende Line kjenne hvordan hun, som voksen og blind, sitter med kroppen sin. Et alternativ ville være den konvensjonelle måten: å gi Line beskjed om å sitte stille, «ikke sitt og rugg!» 

Vi la merke til Astrids formulering da de gikk ute med stokk: «Kan du høre at jeg pendler med stokken min?» Det er en ikke-belærende uttalelse, preget av respekt og likeverd, men med stor åpning for Line til å lære av.

Likeverdigheten viser seg også i forberedelse av hver time: Line får være med på å påvirke innholdet av dagen. Det kan være det samme fenomenet som viser seg i Lines smil når hun oppdager en lysestake før Astrid og kan vise den fram: «Se!» Det er kanskje ikke så ofte i et blindt barns hverdag at hun er den som «ser» noe først?

Det kan ha både med likeverd, likhet og modellfunksjon å gjøre når mor har observert at Line ofte refererer til Astrid og spør om hun gjør det på samme måte, og at Line oftere aksepterer ting mor sier hvis Astrid brukes som referanse.

3.5.3.5. Blinde barn og empati

Mange i fagmiljøet mener at blinde barn utvikler evne til å ta andres perspektiv, og dermed også til innlevelse, mye seinere enn seende barn. En undersøkelse av McAlpine & Moore (1995) bekrefter denne oppfatningen. En gruppe blinde barn og en gruppe svaksynte barn fikk samme oppgaver som handlet om å kunne ta andres perspektiv. De blinde barna var gjennomsnittlig 10-11 år før de klarte det som seende gjennomsnittlig mestrer rundt 4 års alder. 

Hvis undersøkelsen gir et riktig inntrykk (den er basert på små og ikke representative utvalg), kan denne store forsinkelsen ha mange årsaker. 

En av dem kan være de fleste blinde barns mangel på regelmessig kontakt med blinde voksne.   I følge psykoanalytisk teori er identifisering med en som er eldre, vanligvis en av foreldrene, en av veiene til å utvikle empati. Mye taler for at det kan være vanskeligere å oppnå en sterk identifisering med voksne som er for forskjellig fra en selv. Mulighet til gjenkjenning kan bli for liten. Samvær med en blind voksen utvider muligheten til gjenkjenning og identifisering, og kanskje dermed også for å kunne leve seg inn i andre.

Den andre sida av samme fenomen er at de fleste seende voksne vil ha vanskeligere for å leve seg inn i et blindt enn i et seende barns sanse- og opplevelsesverden. Det kan hende at mange blinde barn er forsinket i empati-utvikling fordi de selv blir møtt med mindre empati enn barn flest gjør. Kanskje står vi overfor et gjensidig forståelses- og empatiproblem?

Det er en liknende forståelsesmåte som ligger til grunn for Fogels argumentasjon om blinde barns utvikling: grunnen til at mange blinde barn får psykososiale vansker ligger et sted i den manglende overenstemmelse (”the mismatch”) mellom deres unike erfaringsverden og opplæringssystemet som mener å forstå hva som er best for dem (Fogel, s.86). Vi vil her føye til; det dreier seg om et opplæringssystem  som i alt for liten grad tilbyr blinde barn erfaringer med mennesker og fenomener som har opphav i deres egen kultur.

4. Konklusjon

Fra de første tankene om prosjektet i 1994 og til rapporten nå legges frem, er det gått fem år. Ved avslutningen av prosjektets del I opplever vi at den prosessen vi har gått gjennom, samarbeidet og refleksjonene vi har delt med hverandre, med foreldrene og andre fagfolk har ført oss et langt steg videre i å forstå en blind synspedagogs styrke og svakhet i pedagogisk arbeid med et blindt barn. 

Vi vil kort sammenfatte vårt syn på den blinde pedagogens kommunikative kompetanse i arbeid med et blindt barn i disse punktene:

· Samhandlingen kan opprettes, opprettholdes og styrkes på en god måte ved at eleven blir tydelig og simultant bekreftet i samme sansekanaler. Taktil sans og hørsel samtidig (simultant) blir sterkere enn bekreftelse gjennom hørselssansen alene.

· Pedagog og elev har begge samme behov for oversikt, tid og ro.

· De har en grad av likhet som styrker opplevelsen av likeverd og identitet. For eksempel kan en blind pedagog og en blind elev oftere oppleve å bli overrasket sammen, og eleven kan oppleve gleden over å oppdage noe først. 

· En blind pedagog vil i større grad kunne vite hva som er viktig informasjon og kan på en naturlig måte formidle slik kritisk informasjon til en blind elev. 

· En blind pedagog vil kunne fungere som en modell for en blind elev med stor grad av troverdighet for eleven.

· I forhold til blinde elever vil en blind pedagog også bli bærer av blindes egen historie og kultur som gjennom samværet ubevisst blir overført til eleven. 

Ut fra de klare og positive funnene i vårt prosjekt, vil vi anbefale at blinde elever i større grad enn i dag får muligheter til å møte og få opplæring av blinde pedagoger. Vi er bekymret over hvor få blinde elever som har muligheter til dette. I dag skjer stort sett slike møter mellom blinde pedagoger og elever på sommerleire, kurs og i veiledningssammenheng, og det behøves flere ideer til praktiske måter dette kan gjøres på. 

Blinde pedagoger behøver også økt erfaring i møter med og opplæring av blinde elever. Vi mener at deres intuitive kompetanse, synliggjort blant annet gjennom strategiene som er beskrevet i dette prosjektet, i større grad ville kunne videreutvikles, bli mer eksplisitt og på den måten bli en naturlig del av deres pedagogiske repertoar og kompetanse. 

Det vil alltid være snakk om grader av personlig egnethet både hos seende og synshemmede når det gjelder pedagogisk arbeid. Det å undervise en blind elev byr på helt spesielle utfordringer. Å være synshemmet er i seg selv ikke noen tilstrekkelig kvalifikasjon for å være en god lærer for en blind elev, like lite som at alle seende pedagoger vil kunne samhandle med og  formidle kunnskap på en god måte til en blind elev. 

I noen situasjoner vil mangel på syn hos pedagogen være en ulempe. Spesielt gjelder dette når det blir for stor fysisk avstand mellom elev og lærer. Vi er derfor sikre på at teamarbeid mellom blinde og seende pedagoger er viktig og nødvendig slik at blinde og seende pedagoger kan utfylle og støtte hverandre. Vi håper at seende til en viss grad kan lære å forstå og anvende blinde pedagogers spesielle strategier. En overføring av de strategiene Astrid anvendte sammen med Line til Lines seende nettverk, er også målsettingen i prosjektets del II som etter planen skal starte opp høsten 1999.  

Dette prosjektet har konsentrert seg om hvilke strategier en blind synspedagog og en blind elev anvender i sin samhandling. Vi tror imidlertid ikke disse strategiene anvendes utelukkende av blinde. Det ville for eksempel være interessant å undersøke om ikke tilsvarende eller andre strategier kunne beskrives i samhandling mellom svaksynte pedagoger og svaksynte elever.

Når det gjelder døve barn er det anerkjent at de har rett til opplæring i døves eget tegnspråk og fremmedspråklige barn i Norge får opplæring både i norsk og i sitt eget morsmål. Vil vi i fremtiden kunne si at også synshemmede har rett til opplæring i egen modalitet? 
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